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INLEIDING 
Temidden van alles wat er over motivatie en motiveren geschreven wordt 
en temidden van iedereen die zich ermee bezig houdt, houd ik me slechts be-
zig met de motivatie van leerlingen, in zoverre die te maken heeft met het 
uitvoeren van leertaken op school, en met het gedrag van de leerkracht, 
waarmee hij invloed probeert uit te oefenen op die motivatie. Ik wil de mijns 
inziens verwaarloosde component van het didactisch handelen beschrijven, 
namelijk de motivationele afstemming tussen taak en leerling, welke plaats 
moet vinden naast de cognitieve (intellectuele) afstemming. 
We kunnen de onderwijsverbetering van de laatste 15 jaar karakteriseren 
als een verbetering die erop gericht is een afstemming te bereiken tussen 
taakinhoud en cognitieve structuur van het kind. De talloze onderzoekingen 
van de cognitieve processen die ten grondslag liggen aan de culturele vaar-
digheden lezen, spellen en rekenen, hebben geresulteerd in nieuwe leer-
gangen en orthodidactische methoden waaruit de leerkracht kan putten bij de 
organisatie van de onderwijsleersituatie. Manipulatie van leerstof en aan-
passing aan de cognitieve structuur van de leerling is echter nog maar de 
helft van het onderwijsproces. 
Het creëren van onderwijsleersituaties waarin de leerlingen de cognitieve 
taken welke uitgezocht zijn voor de ontwikkeling van hun vaardigheden, met 
inzet gaan uitvoeren en volhouden totdat het bedoelde resultaat bereikt ¡s, is 
veel minder voorwerp van onderzoek geweest. Toch is dit de kern van het 
onderwijzen, de leerlingen ertoe te bewegen de gestelde leerdoelen te gaan 
en blijven nastreven. Het betreft hier de afstemming van taakkenmerken en 
de taaksituatie op de motivationele structuur van het kind, ofwel de orga-
nisatie van de onderwijsleersituatie op zo'n manier dat de leerling met 
graagte of uit plichtsgevoel zich inzet de leerinhouden te bemeesteren en zo 
de onderwijsdoelen te bereiken. 
Weinig onderzoek, maar ook weinig theorievorming is nog voorhanden om 
het onderwijs via de motivationele afstemming te verbeteren. Het is op dit 
gebied dat dit onderzoek een bijdrage wil leveren, ten dienste van leer-
krachten in Basisonderwijs en Speciaal Onderwijs. 
Aan de opzet en uiteindelijke vorm van deze onderzoeken ligt een tweetal 
ervaringen ten grondslag. De eerste ervar ing, reeds opgedaan als leerkracht 
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in het Buitengewoon Onderwijs, en later weer als onderwijsbegeleider en als 
psychodiagnost, was dat naast de cognitieve processen welke een rol spelen 
bij het bemeesteren van de leerstof ook affectieve processen een rol spelen. 
Met dit idee was niemand het oneens. Het belang van de motivatie werd alge-
meen erkend, maar de onderwijsbegeleiding en de onderwijsvernieuwing 
stonden voornamelijk onder invloed van de curnculumstudies: leerstof- en 
taakanalyse, en de Amerikaanse en Russische leerpsychologie Onderwijs-
leerproblemen werden gezien als veroorzaakt door een gebrekkige afstemming 
van het cognitieve niveau van de leerling en de cognitieve structuur van de 
leertaak. Analyse van de leertaak en analyse van de cognitieve processen 
kon lelden tot een optimale afstemming waarin leerbelemmermgen opgeheven 
zouden worden Motivatieproblemen werden gezien als secundair, als een 
gevolg van een gebrek aan afstemming tussen taakmoeilijkheid en cognitieve 
structuur. Daardoor stagneerde het leren, bleef succes uit en ontstond er 
op grond van negatieve evaluatie door de leerkracht faalangst en leertegen-
z m . Optimale cognitieve afstemming zou resulteren m succes m leertaken, en 
dit succes zou de motivatie weer op gang brengen, en zou leiden tot leerple-
zier en een positief zelfbeeld. Vanuit de leerpsychologie werden motivatie-
problemen benaderd als een kwestie van de juiste bekrachtigingen op het 
juiste moment. Vanuit de diagnostiek werd vooral gezocht naar factoren in 
het kind zelf, zoals emotionele problemen, concentratiezwakte en ook faal-
angst. Naar mijn idee was er nog een groep van factoren, m het instructie-
proces zelf, die ervoor zorgt dat een 'eerlmg zich al of met openstelt voor 
een leerinhoud, een taak begint en volhoudt, en blij is met een goed resul-
taat. Als leerkrachten zelf hierover spreken, hebben ze het over het open-
trekken van hun trukendoos, het toepassen van didactische principes of het 
afgaan op intuïtie Maar wat aan leerlmgzijde de psychologische processen 
zijn waarop wordt ingespeeld, is hen onduidelijk. Voor het aanleren of ver-
beteren van onderwijsgedrag leek mij inzicht m die affectief motivationele 
processen van groot belang. 
Dit was mijn uitgangspositie toen ik met dit onderzoek startte Het ging 
mijns inziens om de vragen 
1 . Wat maakt een leerkracht effectief m het motiveren tot leertaken op 
school? 
2. Welke affectieve processen spelen een rol in het motivatieproces? 
3. Hoe gaat het motiveren voor leertaken in zijn werk? 
4. Is er een theorie of model, waarin de motivatie en het motiveren voor leer-
taken op school beschreven kan worden? 
Om deze vragen te beantwoorden wilde ik een onderzoek opzetten op basis 
van een theorie, en dit uitvoeren in de natuurlijke situatie van de school. De 
vragen zouden dan ingeperkt moeten worden tot: 
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1 . Als we theoretisch een idee hebben over hoe motiverend leerkrachtgedrag 
er uitziet, hoe ziet dan de werkelijkheid erui t , dat wil zeggen welk moti-
veringsgehalte heeft dan concreet leerkrachtgedrag? 
2 . Gaat gedrag dat volgens de theorie motiverend genoemd kan worden samen 
met gemotiveerd taakgedrag bij leerlingen?" 
De tweede ervaring was dat bij implementatie van onderzoeksresultaten, 
maar ook bij advisering op basis van diagnostisch onderzoek, veelal onvol-
doende rekening gehouden wordt met de beginsituatie van de leerkracht wat 
betreft kennis, taalgebruik, eigen ervaringen en ideeën. Ook wordt ver-
geten de overeenkomst en de verschillen met de huidige prakti jk duidelijk te 
maken. Leerkrachten reageren dan vaak met een aantal kenmerkende reac-
ties: 
a. Dat doen we allemaal altijd al . 
b. Die vernieuwing hebben we in negentien zoveel ook al gehad. 
c. Zo simpel ligt het niet. 
d. Pas het maar eens toe in een klas van 16 of 30 kinderen. 
Naast de bekende weerstand tegen veranderingen in het algemeen schuilt 
achter zulke opmerkingen ook veel waarheid. 
Om deze valkuilen te vermijden, en eventuele latere bevindingen te kun-
nen plaatsen in het aanwezige kennisgeheel en handelingsrepertoir van de 
leerkrachten, wilde ik de recente opvattingen over motivatie en motiveren 
ook af kunnen zetten tegen de motivatie en het motiveren zoals beschreven in 
leer- en bronnenboeken van leerkrachten, waarvan we mogen verwachten dat 
ze deel uitmaken van hun didactische bagage. 
Op basis van de behoefte aan een (nieuw) model voor taakrelevante affec-
tief motivationele processen, en op basis van de wens aan te sluiten bij de 
praktijk en de tradit ie, kwamen we tot de volgende opzet van dit boek. 
In hoofdstuk 1 wordt verslag gedaan van het onderzoek naar de motivatie 
en het motiveren zoals dat te vinden is in het handboek voor de Pedagogische 
Academies Beknopte Dldaxologie, De Corte e .a . 1981, 5e druk . Daarin blijkt 
opvallend weinig over motivatie en motiveren te staan. De reden daarvoor 
wordt gezocht in de opvatting van de schrijvers dat motivatie een stabiel 
persoonlijkheidskenmerk is, waaraan weinig is te veranderen. Een andere re-
den lijkt het (statische) model dat ten grondslag ligt aan het boek, en dat 
mede verantwoordelijk geacht kan worden voor het verduisteren van het mo-
tiveren als didactisch handelen. Aan de hand van de oude didactische drie-
hoek wordt getoond hoe onderwijzen te zien is als een dubbele activiteit van 
cognitieve en motivationele afstemming. Vervolgens wordt verslag gedaan 
van een kleine excursie door de meest gebruikte kweekschoolboeken tussen 
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1955 en 1972, het jaar dat Beknopte Didaxologie bijna overal ingang vond. De 
conclusie is dat motivatie en motiveren daarin ruime aandacht kri jgen, maar 
dat de inhoud daarvan gezien kan worden als een naklinken van de onder-
zoekingen van Ach en Lindworsky uit de twintiger jaren, en dat er tussen de 
motiverende strategieën weinig samenhang te vinden is. 
Parallel aan hoofdstuk 1 is hoofdstuk 2 een onderzoek in de weten-
schappelijke literatuur over motivatie, met als doel een (nieuw) model te 
vinden dat geschikt is om de motivatie en het motiveren in kaart te brengen. 
Via de Nederlandse literatuur (Hermans en Van Parreren) komen we bij de 
Amerikaanse (Atkinson en Weiner) en Duitse literatuur (Heckhausen). Ook 
het verschil tussen de prestatiemotivatie traditie en de intrinsieke motivatie 
traditie wordt besproken. Als optiek voor beschouwing en bespreking kiezen 
we steeds de relevantie voor het onderwijs. Om die reden worden bij elke au-
teur of stroming de consequenties voor het didactisch handelen nagegaan. 
In hoofdstuk 3 wordt verslag gedaan van de ontwikkeling van het eigen 
conceptueel kader of model dat nog meer toegespitst is op de schoolsituatie. 
Het bouwt voort op het integratieve, cognitieve procesmodel van Heckhau-
sen. Hierin wordt motivatie gezien als een zichzelf bevestigend systeem met 
als componenten: Streefniveau, Verwachting, Attr ibut ie, Informatie en Affec-
tieve Waardering van het behaalde resultaat. In het model of schema, 
worden zowel de motivatie als het motiveren op school zichtbaar gemaakt in 
hun onderlinge verhouding. Ik noem dit het afstemmingsmodel, waarbij ervan 
uit wordt gegaan dat de motivatie van de leerling het resultaat is van een be-
tere of minder goede afstemming van de leerkracht op het leerlinggedrag en 
de interne processen. In een literatuuroverzicht wordt het onderwijsrele-
vante motivatieonderzoek geordend volgens dit model, en wordt aangegeven 
voor welke relaties die in het model zichtbaar zi jn, empirische ondersteuning 
is gevonden. 
Hierna volgt het researchgedeelte. In hoofdstuk 4 worden de gebruikte 
observatie-instrumenten besproken. Eerst wordt verslag gedaan van de con-
structie van een observatie-instrument (MASES) dat in staat moet zijn het 
specifiek motiverende leerkrachtgedrag, dat wil zeggen gedrag dat overeen-
komt met de componenten uit het model van Heckhausen, in kaart te 
brengen. Het instrument is deels afgeleid van de MSV-L, een motivatievra-
genlijst voor leerlingen, die als doel heeft het motiveringsgehalte van de on-
derwijsleersituatie te meten (De Bruyn, 1979). Ervaringen in het gebruik, 
de uitbreiding tot een instrument dat al het motiverende leerkrachtgedrag in 
kaart kan brengen en de betrouwbaarheid worden gerapporteerd. Vervol-
gens wordt het leerlingobservatie-instrument (CASES) besproken. Aan de 
orde komen, de verantwoording van de keuze, ervaringen in het gebruik en 
de betrouwbaarheid. 
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In de hoofdstukken 5 en 6 wordt verslag gedaan van het observatieonder-
zoek in een school voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 
(LOM-school). Vier leerkrachten werden tijdens de lessen rekenen en taal , 
met 8 of 9 leerlingen ieder, te zamen 117 lessen van een half uur geobser-
veerd, met behulp van de twee bovengenoemde observatie-instrumenten. Na 
de bespreking van de opzet van het onderzoek, wordt achtereenvolgens het 
leerling en leerkrachtgedrag beschreven. Eerst wordt een beeld gegeven van 
de gemiddelde LOM-leerling, en vervolgens wordt dat weer afgebroken omdat 
het leerlinggedrag sterk situatiespecifiek bli jkt. De gegevens uit eigen 
onderzoek worden vergeleken met gegevens uit ander (buitenlands) onder-
zoek. Het beeld dat oprijst uit de verschillende observatieonderzoeken komt 
sterk met elkaar overeen. Leergestoorde kinderen blijken meer afgeleid ge-
drag te vertonen, andere verschillen werden niet aangetroffen. Het collec-
tieve leerlinggedrag bij de vier leerkrachten wordt beschouwd als een maat 
voor leerkrachteffectiviteit en vervolgens met elkaar vergeleken. Vervolgens 
wordt het leerkrachtgedrag beschreven. Er wordt een vergelijking gemaakt 
tussen werk- en instructielessen, en tussen de verschillende leerkrachten. 
Speciale aandacht kri jgt daarbij het specifiek motiverend leerkrachtgedrag. 
Tenslotte wordt in hoofdstuk 6 de interactie tussen het leerkrachtgedrag en 
het leerlinggedrag beschreven. Ook hier kri jgt het specifiek motiverende 
leerkrachtgedrag speciale aandacht, maar om diverse redenen hebben we het 
totale gedragsrepertoire van de leerkracht in de analyse betrokken. De in 
hoofdstuk 5 beschreven resultaten laten zien dat het leerkrachtgedrag dat we 
als specifiek motiverend hebben opgevat, slechts een gering deel uitmaakt 
van het totale gedrag. Omdat echter niet alleen het specifieke leerkrachtge-
drag maar ook al het overige gedrag motiverend op het leerlinggedrag kan 
inwerken, hebben we al het leerkrachtgedrag in de analyse betrokken. Door 
dit te doen wordt het onderzoek bovendien beter vergelijkbaar met 
soortgelijk onderzoek naar leerkracht-leerling interacties. Bij de interactie-
analyse zijn we ook weer begonnen met de vier leerkrachten gezamelijk om ze 
vervolgens afzonderlijk te analyseren naar stijl en effectiviteit. Een micro-
analyse van de interactiesequentie rondom de vraag om hulp aan de leer-
kracht besluit het hoofdstuk. 
Hoofdstuk 7 is het discussiehoofdstuk waarin de bevindingen nog eens 
naast elkaar gelegd worden en richtlijnen geformuleerd voor een theoriege-
leide verandering van het motiverend leerkrachtgedrag. Ook de bevindingen 
uit het observatieonderzoek worden bediscussieerd. 
Praktische redenen liggen ten grondslag aan de beperking van het onder-
zoeksveld. De keuze voor de LOM-school is evenwel gebaseerd op de eigen 
interesse in het specifieke daarvan. 
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Aan k indz i jde hebben we daar naast leerstoornissen te maken met een ge-
compliceerde mot ivat ieproblematiek. Van LOM-leer l ingen word t veronderste ld 
dat ze op grond van vele negatieve e rvar ingen een f l i nke leertegenzin 
hebben, en ook een negatief beeld van zichzelf als leer l ing hebben opge-
bouwd (Dumont, 1976, p. 94-95 ). In de NRC d d . 1 ju l i '82 formuleer t een 
schoolhoofd het a ldus: "Als ze op onze school komen, zi jn ze wel kapot ge-
maakt op de gewone lagere school. Het on tb reek t ze aan zelf- ve r t r ouwen , ze 
z i jn onzeker en hebben faa langst . " Een leer l ing zelf d r u k t het in de 
VPRO-gids van 5 feb rua r i 1983 als vo lg t u i t : " I k heet Nicole, ik z i t op de 
LOM-school. Ik v i nd t het hier veel leuker dan op de lagere school. Want ik 
kon niet goed leren en als je je werk niet af had , dan moest ik nab l i j ven. 
Toen ik op deze school kwam g ing ik steeds mooier schr i j ven en steeds min-
der fouten maken en thu is g ing het steeds beter en geen rotbuien meer en ik 
was weer ge lukk ig en ik droomde niet meer e n g . " 
Aan school- en leerkrachtz i jde hebben we te maken met kleinere k lassen, 
ex t ra schol ing voor leerk rach ten , aanwezigheid van een psycholoog of o r t ho -
pedagoog, remedial teacher en logopedist, en in het schoolwerkplan een 
s terke nadruk op emotionele en motivationele fac to ren . 
Mijns inziens kan men stel len dat het specif ieke van de LOM-school, en 
mogeli jk van het Buitengewoon Onderwijs in het algemeen, gezocht moet 
worden in een combinatie van or thodidact iek en speciale mot iver ing . In de 
p r a k t i j k is de component or thodidact iek beter u i tgewerk t dan de component 
speciale mot i ve r ing . Mijns inziens gebeur t dat laatste nog teveel in tu ï t ie f , 
met onvoldoende z icht op de in terne mot ivat ie- processen, waardoor bepaald 
leerkrachtgedrag niet het bedoelde resul taat heef t . Net zo goed als sinds de 
laatste 10 jaar , mede dank zij de "d idact ische ana lyse" , leerkrachten v r i j 
nauwkeur ig (kunnen) weten welke (cogni t ieve) deelprocessen en leervoor-
waarden een rol spelen bi j lezen, spellen en rekenen, net zo nauwkeur ig 
zouden de leerkrachten ook op de hoogte moeten raken van de motivationele 
processen welke allemaal een rol spelen bi j de conf ronta t ie met schoolse leer-
taken en hoe daarop het beste kan worden ingespeeld. 
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Hoofdstuk 1 
MOTIVEREN ALS COMPONENT VAN HET DIDACTISCH HANDELEN IN DE 
OPLEIDING AAN PEDAGOGISCHE ACADEMIES 
1.0. INLEIDING 
Het eerste hoofdstuk is een verslag van een speurtocht naar 
motiveringsstrategieën en technieken, zoals die in de literatuur voor de 
(aanstaande) leerkracht (voor de basisschoolleeftijd) te vinden zijn. We zijn 
hierbij zeer pragmatisch te werk gegaan, en vroegen onderwijzers en stu-
denten van Pedagogische Academies op de man af naar boeken waaruit ze iets 
over motiveren hadden geleerd. Omdat onderwijzen zo'n traditioneel gegeven 
is, dachten we op deze manier kennis en taalgebruik te kunnen achterhalen 
welke aan het dagelijkse didactische handelen ten grondslag ligt. 
We constateerden een duidelijke breuk in verwijzing naar literatuur tussen 
de leerkrachten die voor en na plusminus 1974 waren afgestudeerd. Van de 
opgeleiderr van de laatste tien jaar noemde bijna iedereen het boek Beknopte 
Didaxologle van De Corte е.a. (1972, I e d r u k ) , terwijl ook het boekje Leren 
op School van Van Parreren vele malen genoemd werd. De ouderen noemden 
ook Leren op School, en verwezen verder naar de in hun tijd vigerende 
handboeken voor pedagogiek, psychologie en didactiek (zie onder 1.3). 
Velen zeiden er overigens bij, dat ze niet meer zouden weten wat er in 
stond, en dat het vooral een kwestie van ervaring en intuïtie was. 
Ervan uitgaande dat het geleerde op de Pedagogische Academie in die er-
varingen verwerkt is, besloten we in de genoemde boeken en in wat er nog 
meer voor handen was, na te gaan wat er over motivatie en motiveren ge-
schreven was. Volledigheid is hierbij niet nagestreefd, wel is getracht grote 
lacunes te vermijden. We begonnen met Beknopte Didaxologle. 
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1.1. MOTIVATIE EN MOTIVEREN IN 'BEKNOPTE DIDAXOLOGIE' 
De analyse van het boek leidde tot de verrassende conclusie dat er over 
motiveren niets te vinden was. De schrijvers melden de zorg over het gebrek 
aan motivatie, en vinden dat er iets aan gedaan moet worden. Maar ze slagen 
er niet in motiveren als didactisch handelen een plaats te geven in hun boek. 
In plaats daarvan verwijzen ze naar richtlijnen uit de (vak)didactiek. 
"Over de motivatie van grote groepen leerlingen voor het leren op school 
maakt men zich in binnen- en buitenland ernstig zorgen ( . . . ) . Op het com-
plex van maatschappelijke oorzaken van deze demotivatieverschijnselen kun-
nen we in dit boek niet ingaan. Vast staat dat de school tot taak heeft de 
haar toegewezen leerlingen zo goed mogelijk te motiveren. Waar nodig zal t i j -
dens het didactisch handelen de leermotivatie versterkt moeten worden. Voor 
het beïnvloeden van de motivatie in de microstructuur zijn vele richtlijnen te 
vinden in de (vak)didactische l i teratuur." (p. 108-109). 
Met richtlijnen uit de didactiek bedoelen de schrijvers vuistregels voor 
praktisch handelen, welke niet theoretisch gefundeerd zijn en niet weten-
schappelijk onderzocht (p .3) , maar die wel 'werken'. 
/ . 7 .7 . Opvattingen over motivatie en motiveren 
Het gedeelte dat aan motivatie en motiveren besteed is, beslaat vier pagi-
na's. Tussendoor komen deze begrippen nog vele malen voor, maar niet sys-
tematisch, en voorzover er aandacht aan besteed wordt gaat dit niet uit 
boven het niveau van intuïtie en vooronderstellingen. 
De vraag rijst waarom aan dit toch belangrijke begrip niet meer en syste-
matische aandacht besteed wordt door deze auteurs. De auteurs zelf geven 
als reden daarvoor de complexiteit van de motivatietheorieën en het fragmen-
tarische karakter van de motivatieonderzoekingen. 
De schrijvers merken het volgende over de motivatietheorieën op: 
"In de literatuur worden vele motivatietheorieën voorgesteld. Het zou te ver 
voeren aan de cognitieve, homeostatische, hedonistische, dr i f t - en instinct-
theorieën afzonderlijk aandacht te schenken. We volstaan met op te merken 
dat de meeste theorieën een monopolistisch karakter hebben, wat een onder-
schatting van de gevarieerdheid van het menselijk gedrag en zijn determinan-
ten in de hand kan werken." (p.107). 
Over de motivatieonderzoekingen zeggen ze het volgende: 
8 
"Ondanks de grote hoeveelheid psychologische onderzoeken over motivatie, 
beschikt men momenteel nog over relatief weinig relevante en vooral niet over 
samenhangende gegevens tussen motivatie enerzijds, en het leren op school 
en de onderwijsresultaten anderzijds. Een voorname reden hiervoor is dat het 
psychologisch motivatieonderzoek niet specifiek op de relatie motivatie - leren 
op school werd gericht en niet in de onderwijssituatie werd verr icht ." 
(p .264) . 
Mijns inziens zijn de volgende twee redenen meer plausibel, namelijk: 
1 . De opvatting van de schrijvers over de aard van de motivatie. 
2. Het model1 voor didactisch handelen dat aan Beknopte Dldaxologie ten 
grondslag ligt. 
ad 1. Als we de opvatting van de schrijvers over motivatie vernemen, kun-
nen we begrijpen waarom er aan motiveren niet meer aandacht wordt besteed. 
"Onder motief verstaan we een latente dispositie van de persoonlijkheid die 
zich in bepaalde situaties kan actualiseren in manifeste gedragingen." 
(p .107) . 
"Van motivatie is sprake wanneer deze latente dispositie zich actualiseert." 
(p .107) . 
Als belangrijkste facetten van de motivatiestructuur van een leerling 
noemen de schrijvers prestatiemotivatie en faalangst, gedefinieerd volgens 
Hermans (1971). 
"Prestatiemotivatie: de tendens om te presteren waarbij presteren opgevat 
moet worden in de zin van excelleren, dit zowel in de ogen van anderen als 
van zichzelf." (Hermans 1971). 
"Faalangst: het motief om mislukken te voorkomen." 
"Positieve faalangst is een angst met een positief effect op de prestaties." 
"Negatieve faalangst is een angst met remmende invloed op de prestaties." 
(Hermans 1971, p .109) . 
Aangezien prestatiemotivatie en faalangst volgens de schrijvers relatief 
stabiele disposities van de leerling zijn, kan er slechts rekening mee gehou-
den worden, en moet van beïnvloeding niet veel verwacht worden. Leerlin-
gen met een hoge negatieve faalangst functioneren het best in duidelijk 
gestructureerde onderwijsleersituaties. De positief faalangstige leerlingen 
'Model' heeft hier de betekenis van schema van samenhangende varia-
belen. Het heeft niet de pretentie een visuele representatie van een 
theorie te zi jn, omdat de aard van de verbanden daarvoor te onduidelijk 
is. Ik sluit me bij dit woordgebruik aan, temeer daar het in de Ameri-
kaanse literatuur ook een algemeen geaccepteerd woordgebruik is. 
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komen het best tot hun recht in relatief ongestructureerde onderwijsleersi-
tuaties. Voor meer informatie betreffende de beïnvloeding van faalangst en 
de bevordering van persoonlijke verantwoordelijkheid verwijzen de schrijvers 
naar Hermans, Bergen en Eijssen (1975; zie ook hoofdstuk 2 ) . 
ad 2 . Als we het model voor didactisch handelen dat ten grondslag ligt aan 
de didactische analyse nader beschouwen, en kijken welke plaats motiveren 
als didactisch handelen daarin kan hebben, dan blijkt het model hiervoor on-
voldoende ruimte te bieden. Ik zal in het nu volgende toelichten wat volgens 
mij de tekorten van het model zijn ten aanzien van het motiveren als didac-
tisch handelen. 
1.1.2. Het model van de didactische analyse 
Het model van de didactische analyse dat in f iguur 1 wordt weergegeven, 
is door de schrijvers als hulpmiddel gehanteerd om een aantal aspecten van 
het didactisch handelen te beschrijven. 
Figuur 1 . Model voor het didactisch handelen als basis voor 'Beknopte di-
daxologie'1 
Model voor het didactisch handelen als basis voor 'Beknopte didaxologie' 
1
 Tekening overgenomen met toestemming van de uitgever. 
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Volgens de schrijvers maakt het duidelijk dat alle componenten steeds in 
samenhang met elkaar beschouwd moeten worden ( p . 1 9 ) . Het fungeert als 
leidraad voor het nemen van een aantal beslissingen ten aanzien van de keuze 
van doelen, de analyse van leerinhouden en de keuze van bijpassende didac-
tische werkvormen. Dit alles tegen de achtergrond van de beginsituatie van 
met name de leerlingen, maar ook bijvoorbeeld de omstandigheden. 
Deze beslissingen vinden plaats tijdens de voorbereidingsfase van het d i -
dactisch handelen en krijgen gestalte in de vorm van een lesschema, een plan 
voor didactisch handelen (p .174) . Maar ook voor de uitvoeringsfase dient het 
model als leidraad voor het handelen. Mijns inziens kunnen de componenten 
van het model de voorbereidingsfase leiden, maar schieten ze te kort bij de 
uitvoeringsfase. We zullen dit laten zien aan de hand van de componenten 
van het model. 
1 . Doelstelling 
De keuze van de doelstelling, respectievelijk de aard van de resultaten 
(kennis, vaardigheden, att i tude), gebeurt in de voorbereidingsfase en gaat 
geheel buiten het concrete handelen om. De keuze van de doelstelling in de 
zin van streefniveau, respectievelijk norm voor slagen of falen, kan ook t i j -
dens het onderwijsleerproces plaatsvinden, en voor de verschillende leerlin-
gen kunnen de normen ook verschillen. Hierover zeggen de schrijvers 
echter niets. 
2. Beginsituatie 
Het gaat hierbij om een toestandsbeschrijving van eigenschappen (van de 
leerlingen) die van invloed (kunnen) zijn op het verloop van de onderwijs-
leerprocessen, waarmee rekening gehouden moet worden. Hieronder valt ook 
de motivatiestructuur van de leerlingen, met name prestatiemotivatie en faal-
angst. Volgens de schrijvers is de beginsituatie door de leerkracht moeilijk 
te bepalen, hij bezit niet de nodige kennis, vaardigheden en instrumenten om 
dit op een verantwoorde wijze te doen. Hij heeft weliswaar zijn 'ervar ing' , 
maar volgens de schrijvers is daar niet goed op te vertrouwen. 
"Deze ervaring is een conglomeraat van pedagogisch-didactische kennis en 
intuïtie. Een nadeel dat inherent is aan deze wijze van bepaling vormt het 
gevaar dat het getaxeerde begingedrag van leerlingen zo sterk kan afwijken 
van het feitelijke begingedrag, dat het onderwijsleerproces hierdoor minder 
goed verloopt of geheel mislukt", (p .90 ) . 
11 
Vandaar dat de schrijvers voor een verantwoorde bepaling van de beginsi-
tuatie naar psycholoog en onderwijskundige verwijzen, die over betrouwbare 
en valide instrumenten beschikken in de vorm van schoolvorderingentoetsen, 
observatieschema's, projectieve technieken, interview- en sociometrische 
technieken ( p . 9 8 ) . De beginsituatie van de leerlingen wordt door de schrij-
vers als zo statisch gezien, dat er in de tijd tussen bepaling daarvan, even-
tueel door een deskundige, en uitvoering van het onderwijsproces geen 
verandering optreedt. Voor bruikbare suggesties in verband met het organi-
seren van onderwijsleersituaties toegespitst op prestatiegemotiveerden en 
faalangstigen, verwijzen de schrijvers naar Hermans (1971) en Hermans e.a. 
(1975). Voor de toekomst verwachten de schrijvers meer praktijksuggesties 
op basis van de Aptitude-Treatment-Interaction (AT I ) research. (Zie ook De 
Klerk 1979, zie ook 3 . 3 . 6 ) . Dat de beginsituatie, en met name de motivatie 
van dag tot dag en van vak tot vak kan verschillen, wordt niet in de be-
schouwing betrokken. 
3. Didactische werkvormen 
De keuze van de didactische werkvormen geschiedt in de voorbereidings-
fase. Men stelt zichzelf de vraag: "Op welke manier laat ik de leerlingen de 
leerinhoud ervaren met het oog op het realiseren van bepaalde doelstellingen 
bij de leerlingen." (p .175) . Er wordt een afstemming gezocht tussen de ge-
taxeerde beginsituatie en de aard van de doelen. 
De schrijvers noemen vier didactische werkvormen, te weten voordrachts-
vorm, gespreksvorm, opdrachtsvorm en groepswerk. Zo wordt bijvoorbeeld 
de opdrachtsvorm: zelfontdekking tegenover uitleggen mede op motivationele 
gronden aanbevolen voor situaties waarin kinderen tot begripsvorming 
moeten geraken (p.182; vg l . ook Bruner (1968), zie 2 . 2 . 4 ) . 
Een criterium voor indeling van de werkvormen is de interactie tussen 
leerkrachten en leerlingen (p .175) . Interactie betekent mijns inziens hier: de 
door de leerkracht gekozen mate van inbreng van de leerlingen. Wat betreft 
de uitvoeringskant wordt gewezen op de interactieprocessen als effect van de 
didactische werkvormen. 
"Het spreekt vanzelf dat bij de uitvoering van dit plan een interactie ontstaat 
tussen leerkracht en leerlingen. Zo'n interactie kan de wijze van uitvoering 
ingrijpend beïnvloeden." (p .174) . 
Het woord interactie betekent mijns inziens hier: de door de leerkracht 
onvoorziene en onbedoelde mate van inbreng van de leerlingen. Voor de be-
studering en hantering van deze interactieprocessen wordt verwezen naar 
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Schmuck en Schmuck (1975), Croup Processes ¡π the Classroom. Zij hanteren 
het zogenaamde 'mediational model': 
"The mediational model views the effects of a teacher's behavior as being 
mediated by classroom group processes and not as occurring in two person 
units." ( p . X I V ) . 
Vanuit de didaxologie wordt niets gezegd over de aard van die (onvoor­
ziene) interactieprocessen tijdens de uitvoering van het plan, noch over de 
hantering ervan. Het blijft bij de constatering: 
"Immers, het onderwijzen, zoals dat in de werkelijkheid van de schoolpraktijk 
plaatsvindt, is een levend gebeuren. De klas of leergroep is een sociaal sys­
teem. Er is een bepaalde vorm van zich gedragen, er zijn bepaalde problemen 
en spanningen, opvattingen en gewoonten enzovoorts. De leerkracht speelt 
hierop in en er ontstaan communicatiepatronen door woorden als doceerles, 
klassegesprek, discussiemethode en dergelijke. Dergelijke aanduidingen ge­
ven echter niet voldoende duidelijk weer wat er in feite plaatsvindt." 
(p.175-176). 
De schrijvers zeggen onvoldoende te weten wat zich in feite in het onder­
wijsleerproces afspeelt. Ze beseffen dat afstemming van de leerinhoud op een 
leerervaring nog geen garantie inhoudt voor een energiek nastreven van de 
gestelde leerdoelen en het behalen van een goed resultaat. De verklaring 
daarvan zoeken ze in sociale processen. Belangrijker echter dan de sociale 
processen (zeker in het basisonderwijs) zijn naar mijn mening de motivatione-
le processen, dat wil zeggen de cognitief-affectieve processen welke opge­
roepen worden bij de confrontatie met een leertaak. De interactieprocessen 
waarop de schrijvers duiden zijn mijns inziens primair een uitdrukking van 
de motivationele overeenstemming tussen taak, taaksituatie en leerling. Met 
het begrip didactische werkvormen wordt hier dus een globale afstemming 
aangegeven tussen leertaak en kind (dat wil zeggen tussen leerinhoud en 
leerervaring). De motivationele processen komen daarbij niet in het vizier. 
4. Evaluatie 
Wat onder evaluatie beschreven wordt lijkt meer perspectieven te bieden 
voor het concrete handelen. Evaluatie wordt hier niet alleen opgevat als 
beoordeling en waardering van de leerresultaten na afloop van het onderwijs­
leerproces. 
"Ook het verzamelen van gegevens tijdens het onderwijsleerproces wordt als 
een belangrijk onderdeel van de didactische evaluatie beschouwd. Uit de op­
vatting dat de school de leerlingen dient te begeleiden naar een optimale ont­
plooiing van hun mogelijkheden volgde dat de klemtoon uitdrukkelijk kwam te 
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liggen op het continu verstrekken van feedback aan de leerlingen ( . . . ) over 
het verloop van de resultaten van de leerprocessen." (p .350 ) . 
"Door een continu volgen van de voortgang van de leerlingen kunnen hun 
tekorten en fouten tijdig opgespoord worden, zodat efficiente bijsturing mo-
gelijk wordt ." (p .354) . 
Het begrip evaluatie is uitgebreid tot didactisch handelen tijdens het on-
derwijsleerproces. Op de vraag echter hoe het continu feedback geven in zijn 
werk moet gaan en met welke factoren allemaal rekening gehouden moet 
worden, daarop geeft Beknopte DIdaxologle geen antwoord. Dat verschillende 
manieren van feedback geven, verschillende gevolgen hebben voor de motiva-
t ie , wordt niet opgemerkt. 
1.1.3. Conclusie 
Samenvattend kan gezegd worden over het model: 
1 . Het is toegesneden op de voorbereiding van het didactisch handelen. Met 
betrekking tot de uitvoering van het onderwijsplan schiet het model tekort . 
Het aanbieden van optimale onderwijsleersituaties - dat zijn situaties waarin 
door keuze en ordening van de leerstof en door de geplande activiteiten van 
de zijde van de leerkracht, de leerlingen een aantal gedragingen moeten 
(cursivering PJdeK) uitvoeren die gelijk zijn aan, of leiden tot de ge-
dragingen zoals deze geformuleerd zijn in de doelstellingen (1972, p.97) - , 
ofschoon een noodzakelijke voorwaarde, garandeert nog niet dat leerlingen 
gaan leren, en volhouden tot het doel is bereikt . Middelen om het plan veilig 
door de concrete lessituatie te loodsen, of factoren die daarbij een rol 
spelen, worden niet systematisch beschreven. De impliciete boodschap is: de 
hoogste garantie voor een geslaagde les ligt in een goede voorbereiding. 
2. Voorzover het model is toegesneden op didactisch handelen tijdens het on-
derwijsleerproces, wordt didactisch handelen louter gezien als 'cognitieve af-
stemming' dat wil zeggen het koppelen van objectieve taakkenmerken aan een 
stabiel cognitief niveau. Mijns inziens is dat nog maar de helft van het d i -
dactisch proces. Door het ontbreken van de componenten leerkracht en leer-
ling (eventueel leergroep) komt het interactieve karakter van het 
onderwijsleerproces onvoldoende naar voren. Hierdoor komt met name de 
met-taakinhoudelijke communicatie tussen leerkracht en leerling niet in 
beeld. Het betreft enerzijds de onvoorziene (?, PJdeK) leerlinginbreng (b i j -
voorbeeld afgeleid zi jn, negatieve spanningsontladingen, verzet en 
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dergeli jke), die de uitvoering van het onderwijsleerplan beïnvloeden en be-
dreigen, en anderzijds het leerkrachtgedrag gericht op deze onvoorziene 
(niet intellectuele) leerlinginbreng, zoals kritiek en lof, aanmoedigen, 
dreigen, belonen en dergelijke. Wat zich in deze communicatie afspeelt, laat 
zich niet beschrijven met 'groepsprocessen', noch met Ordemaatregelen', 
maar verdient een eigen beschrijving onder het label 'motiveren' of 'motiva-
tionele afstemming'. In feite dienen de componenten van de beginsituatie: 
leerkracht en leerling ( leergroep), in het hart van de onderwijsleersituatie 
geplaatst te worden, en in interactie met elkaar bestudeerd te worden, pas 
dan kan zichtbaar worden wat we onder motiveren verstaan. 
Het is dan ook verheugend te zien dat de schrijvers onder de paragraaf 
'perspectieven', het model van Dunkin en Biddle (1974) hebben geplaatst 
waarvan de kern wordt gevormd door de procesvariabelen: leerkrachtgedrag 
en leerlinggedrag (p .205) . 
In de tussentijd zijn vele nieuwe modellen gepresenteerd waarin deze com-
ponenten weer een plaats hebben. Recentelijk heeft Boekaerts hernieuwde 
aandacht besteed aan de sociaal-affectieve factoren in het onderwijsleerpro-
ces (Boekaerts 1982, p.16, p.43 e .v . en p.lOO e . V . , en Boekaerts 1983). 
Omdat het door haar gepresenteerde model echter door verwantschap van 
bronnen (met name Heckhausen) vooruitloopt op hetgeen in hoofdstuk 3 uit-
gewerkt zal worden, gaan we er hier niet op in. 
1.2. DE DIDACTISCHE DRIEHOEK ALS AANVULLING 
In het nu volgende wil ik vanuit het bekende (de traditie) een aanvulling 
geven op het model van de didactische analyse, waardoor het motiveren als 
didactische activiteit weer in het vizier komt. Ik gebruik hiervoor de van-
ouds bekende (en verguisde) didactische driehoek, welke als componenten 
heeft: leerkracht, leerling en leerstof (doelen) (zie figuur 2 ) . Hiermee is het 
onderwijsleerproces elementair en globaal te beschrijven. Voor een gediffe-
rentieerde beschrijving en analyse zijn complexere modellen nodig, bijvoor-
beeld Boekaerts (1982) of het in hoofdstuk 3 uitgewerkte model. 
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Figuur 2. De didactische driehoek 
leerkracht 
leer l ing ' . , ' , leerstof 
(grnpp) — ' ^ ^ 3 НПРІРП 
De zijden geven de relaties tussen de componenten aan. Voor de klas als 
verzameling leerlingen kan de relatie leerling - doelen worden weergegeven 
door een veelvoud van lijnen. Tussen deze lijnen spelen zich de groepspro­
cessen af (vg l . Schmuck & Schmuck 1975). Hier zal ik verder niet op ingaan. 
Zijde 1 geeft de relatie leerkracht - doelen aan. Het betreft leerkrachtfac­
toren als: stofkennis, vaardigheid in taakanalyse, helderheid in het uit­
leggen, maar ook de eigen interesse in de stof. 
Zijde 3, de relatie leerling - doelen, betreft de leerlingfactoren: aansluiting 
van de leerstof aan het cognitieve niveau, cognitieve strategieën, interesse 
voor de leerstof, perceptie van taakmoeilijkheid, verwachting van succes, 
maar ook faalangst (vermijdingstendens), prestatiemotivatie, en zelfbeeld van 
eigen bekwaamheid. 
Zijde 2, de relatie leerkracht - leerling (groep), heeft betrekking op de fac-
toren welke een rol spelen bij de interactie en communicatie: kennis van de 
beginsituatie, vertrouwen, sympathie en antipathie, behoefte aan aandacht of 
hulp, evaluatieangst, en dergelijke. 
Het is interessant dat het door Bergen (1981) gemaakte onderscheid tus-
sen evaluatieangst en vermijdingstendens ook in dit model tot uiting komt. De 
vermijdingstendens is een leerlingkenmerk met betrekking tot de doelen. De 
leerling wil als het ware niet op weg naar de doelen (lijn 3) . Evaluatieangst 
is een leerlingkenmerk met betrekking tot de leerkracht. De leerling is bang 
voor de confrontatie met evaluatie door de leerkracht (lijn 2). 
Zoals gezegd laat ik het belangrijke feit dat er meer leerlingen zijn in een 
klas buiten beschouwing. Dat de groep als het ware een brekingsindex heeft 
ten aanzien van leerkrachtgedrag dat gericht is op één leerling in de klas, 
l i jkt me evident. De klas is een publieke ruimte, alles gebeurt zichtbaar en 
hoorbaar voor iedereen, zowel leerkrachten als leerlingen houden met dit ge-
geven rekening. Maar even evident l i jkt het me dat zich in de klas ook indi-
viduele leerprocessen afspelen in tweecontacten (leerkracht - leerling). 
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Vooral in de basisschoolleeftijd overweegt het individuele karakter van het 
onderwijsgebeuren. 
Daarnaast kunnen we met de zijden ook het gedrag in de onderwijsleersi-
tuatie weergeven, zowel dat van de leerkracht als dat van de leerling. We 
vatten het leerkrachtgedrag daarbij op als een dubbele afstemmingsbe-
zigheid, intellectueel (cognitief) en motivationeel. Het leerlinggedrag zien 
we als het zich bewegen in de richting van de gestelde doelen in interactie 
met de leerkracht. 
1.2.7. Leerkrachtgedrag 
Het handelen van de leerkracht kan met behulp van twee bewegende lijnen 
beschreven worden. Lijn 1 , de intellectueel-didactische li jn, beschrijft het 
gedrag van de leerkracht waarmee hij de taakmoeilijkheid afstemt op het cog-
nitieve niveau van de leerling. Hiertoe manipuleert hij de taak, waardoor de 
afstand van het kind tot de taak, respectievelijk de moeilijkheidsgraad van 
de taak verandert. Lijn 2, de motivationele lijn geeft de afstemming weer 
van taaksituatie (uitnodigingskarakter) en taakmotivatie (taakbereidheid, 
succesverwachting enzovoorts). De leerkracht werkt hiertoe in op de leer-
ling, waardoor de aantrekkelijkheid om de taak te volbrengen vergroot 
wordt. 
1 . De intellectueel-didactische lijn 
De manipulering van de afstand van de leerling tot de doelen, speelt zich 
af op lijn 1 . Lijn 1 staat voor de cognitieve afstemming. Als lijn 1 varieert 
(zie figuur 3) van a. naar d. dan worden de doelen naderbij gebracht. De 
leerkracht doet dat tijdens een taak wanneer een leerling vastzit, of in een 
gesprek als een leerling een vraag niet weet. Hij maakt de opgave makke-
lijker door de stapjes kleiner te maken, door middel van concretisering enzo-
voorts. Hij beschikt hiervoor over vereenvoudigingstechnieken (Blank 1973; 
Gal'perin 1969). 
Het tegenovergestelde gebeurt van d. naar a. De leerling moet een steeds 
grotere afstand overbruggen. Als een taak te gemakkelijk is, kan hij moei-
lijker gemaakt worden. Naast vereenvoudigingstechnieken bestaan er bemoei-
lijkingstechnieken, bijvoorbeeld door vragen te stellen op een hoger cognitief 
niveau. (Zie ook Boekaerts 1982, pp.107-113). 
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Figuur 3 
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2. De motivationele l i jn. 
Lijn 2 staat voor de motivationele afstemming. De leerkracht werkt in op 
de leerling om de relatie met de taak te leggen of te wijzigen. Zowel om tot 
bereidheid aan te zetten tot het uitvoeren van de taak, als ook om de uit-
voering tot een goed einde te brengen (doorzetten). In het model wordt dit 
leerlingproces aangegeven door de basis van de driehoek. Het geeft de weg 
aan die de leerling moet doorlopen wil hij zijn doel bereiken. Voordat de leer-
ling op weg gaat moet hij via een motivatieproces tot de beslissing geraken 
om die weg op te gaan. Ook de intensiteit en de doorzetting waarmee hij die 
weg gaat zijn afhankelijk van het verloop van dat motivatieproces. Allerlei 
kenmerken van de taak en de taaksituatie kunnen in interactie met leerling-
kenmerken de motivatie om te beginnen of door te zetten, waardoor het kind 
niet tot handelen komt, of maar voor korte duur en met een geringe inzet. 
De leerkracht tracht de leerling op weg te helpen naar de doelen die moge-
lijk niet aantrekkelijk zijn op grond van andere interessen, of zelfs be-
dreigend voor de leerling op grond van subjectieve (ingeschatte) 
taakmoeilijkheid, of wanneer omgevingskenmerken, bijvoorbeeld temperatuur 
in de klas, kermis, ruzie en dergelijke, taakgericht handelen belemmeren (zie 
f iguur 4) . 
Onder subjectieve taakmoeilijkheid verstaan we de schatting door een leer-
ling van de taakmoeilijkheid op grond van ervaring, geschatte bekwaamheid 
en gebruikelijke inspanning, resulterend in een verwachting van succes dan 
wel van falen. 
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F i g u u r 4 
LK 
2 / a /b \c \ d 
l e e r l i n g ^ _ L i ^» doelen 
С- LL LL LL LL 
Als er sprake is van een goede afstemming tussen taakmoeilijkheid en cog­
nitief niveau van de leerling, op grond van een correcte schatting door de 
leerkracht of op grond van diagnostische informatie door anderen, dan moet 
het kind volgens objectieve maatstaven in staat zijn de taak uit te voeren. 
Maar dan is het nog mogelijk dat het kind niet tot handelen overgaat, of met 
te geringe inzet, of met interfererende gedachten en gevoelens. Dit kan ge­
beuren als de subjectieve taakmoeilijkheid niet correspondeert met de objec­
tieve taakmoeilijkheid. Leerlingen kunnen de taakmoeilijkheid bijvoorbeeld 
overschatten, dat kan bijvoorbeeld vermijdingsgedrag of angst oproepen. In 
beide gevallen zal het leerproces niet optimaal verlopen. 
De leerkracht kan de leerling op weg helpen naar doelen die mogelijk niet 
aantrekkelijk zijn voor de leerling, of zelfs bedreigend op grond van subjec­
tieve taakmoeilijkheid of situatiekenmerken. Hij kan dit doen door in te 
spelen op gepercipieerde leerlingkenmerken zoals competentie, interesse, 
nut, plicht, door succesverwachting of inspanningsverwachting, door de 
waardering of een beloning in het vooruitzicht te stellen enzovoorts. 
Lijn 2a geeft aan het op gang brengen van de taakuitvoering door middel 
van de taakpresentatie. Het taakkarakter kan min of meer impliciet zi jn, de 
presentatie kan allerlei vormen aannemen van taak- en leerlinggebonden tot 
geheel losstaand van taak en leerling, bijvoorbeeld als interessant voor­
stellen, als belangrijk voor de toekomst, zich verontschuldigen dat het nu 
eenmaal op het rooster staat, zeggen dat het voor het rapport meetelt en 
dergelijke (zie Good & Brophy (1973, p. 104) voor een overzicht; zie ook p. 
112). 
Bij lijn 2b en 2c gaat het om het op gang houden van de motivatie, wan­
neer die stagneert op grond van persoonskenmerken en/of omgevingsken­
merken zoals: 'consumatory forces', dat wil zeggen de verzwakking van de 
motivatie ten gevolge van een met de tijd toenemende verzadiging (Atkinson & 
Birch 1974), andere interessen, storingen en interrupties, organisatorische 
tekorten en groepsprocessen. 
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Lijn 2d representeert de beoordeling, waardering en attribuering van het 
resultaat door de leerkracht. Het kind heeft volgens de leerkracht een posi-
tief of negatief resultaat bereikt, en de leerkracht confronteert de leerling 
hiermee, spreekt een bepaalde waardering uit en schrijft het resultaat soms 
toe aan bepaalde factoren, zoals inspanning of bekwaamheid. 
Als didactische vaardigheden waarop lijn 2 betrekking heeft, moeten we 
op de eerste plaats motiverende strategieën en tactieken noemen, bijvoor-
beeld een motiverende presentatie van de taak, het kunnen beoordelen en 
waarderen van resultaten op een motivatiebevorderende manier, het uit-
spreken van positieve verwachtingen en attributies, het presenteren van 
toekomstperspectieven, stimuleren tijdens het werk, en vervolgens het kun-
nen toepassen van correctieve strategieën en tactieken inclusief prijzen en 
belonen, bekritiseren en straffen zonder de motivatie negatief te 
beïnvloeden, en evenals bij de cognitieve afstemming: vragen kunnen stellen 
om de aard en het niveau van de motivatie af te schatten, en daarover met de 
leerling te spreken. (Zie ook Boekaerts 1982, pp.107-113). 
1.2.2. Leerlïnggedrag 
We hebben het didactisch handelen van de leerkracht nu met behulp van 
twee lijnen beschreven: de cognitieve li jn, die staat voor de cognitieve af-
stemming tussen niveau van de taak en cognitief niveau van de leerling, en 
de motivationele li jn, die staat voor de motivationele afstemming tussen ken-
merken van de taak, de taaksituatie, de taakorganisatie en de motivationele 
processen welke zich bij de leerling afspelen, zowel voor, tijdens, als na de 
uitvoering van de taak. Ook het handelen van de leerling in de onderwijs-
leersituatie kunnen we met behulp van twee lijnen in de didactische driehoek 
beschrijven. Het handelen van de leerling (leren) is echter van andere aard 
dan dat van de leerkracht (onderwijzen). De li jn: leerling - doelen (lijn 3 ) , 
noemen we de taakli jn, deze geeft de vorderingen aan op weg naar de leer-
doelen. De lijn: leerling - leerkracht (lijn 2) noemen we de communicatielijn. 
Deze lijn staat voor de communicatie van de leerling naar de leerkracht met 
betrekking tot zijn taakmotivatie, hulpbehoevendheid en behoefte aan aan-
dacht (bi jval ) . 
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1 . De taaklijn (lijn 3) 
Tijdens het leerproces verplaatst de leerling zich in de richting van de 
doelen, lijn 3: leerling - doelen, t l , tl, t3 enzovoorts geven aan hoever hij 
al gevorderd is op verschillende tijdstippen (zie de figuren 5, 6 en 7 ) . 
Figuur 5 
3a 
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Lijn 3a geeft aan dat de leerling inderdaad gericht is op de doelen. Dit is 
het gedrag dat door de leerkracht gewenst wordt, het gedrag dat passend is 
in een optimale onderwijsleersituatie. Tijdens dit proces kunnen allerlei af-
wijkingen voorkomen. Tijdelijke afwijkingen behoren tot de dynamiek van de 
onderwijsleersituatie. Als de afwijking echter gemiddeld over alle ge-
dragingen en interacties als resultaat te voorschijn komt, is er sprake van 
een niet optimale onderwijsleersituatie voor deze leerling, het resultaat is te 
geringe taakgerichtheid en te geringe progressie. 
Lijn 3b is daar een uitdrukking van: de leerling is niet gericht op de 
doelen welke door de leerkracht zijn gesteld. De leerling streeft eigen doelen 
na. 
Lijn 3c geeft aan dat niet de leerstof het doel is, maar de leerkracht. 
Middel en doel zijn hier als het ware omgedraaid. De leerling gebruikt de 
vorderingen of stagnatie om waardering of aandacht van de leerkracht te 
kri jgen. In de ogen van de leerkracht zou de mate van zelfstandigheid groter 
moeten zi jn, en de mate van leerkrachtgerichtheid kleiner. 
De gebogen (gestippelde) lijn geeft een tijdelijke afwijking aan, de door-
getrokken lijn de gemiddelde afwijking. 
2. De communicatielijn (lijn 2) 
Tijdens het leerproces, leerling - doelen, speelt zich intern de cognitieve 
bemeestering van de opgave af. Dit wordt begeleid door cognitief-affectieve 
processen van verwachting, angst en hoop met betrekking tot het resultaat, 
wel of geen plezier in de activiteit, affecten ten gevolge van storing en 
stagnatie, vernieuwing en vervaging van de doelvoorstelling of de taakop-
Figuur 6 
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Figuur 7 
3c 
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vatt ing. Uiterlijk is dit proces zichtbaar, als gemotiveerd taakgedrag, met 
een mate van intensiteit en duur, veranderingen in de inspanning, emoties, 
tussentijdse resultaten of hulpbehoevendheid. 
Dit cognitief-affectieve proces wordt kenbaar gemaakt aan de leerkracht. 
Lijn 2 , leerling - leerkracht, staat voor de communicatie van die cogni-
tief-affectieve processen op de verschillende tijdstippen t l , t 2 , t3 , t4 en t5 
(zie f iguur 8) door middel van gedragingen als oogcontact, glimlachen, werk 
(willen) laten zien, hulp en bijval vragen. Ook wat Hermans positieve en 
negatieve spanningsontladingen noemt valt hieronder. 
Lijn 2. t5 (leerling - leerkracht) stelt het moment voor dat het eindresul-
taat van het kind aan de leerkracht voorligt, terwijl bij het kind interne pro-
cessen van verwachting, zelfbeoordeling, attribuering en zelfwaardering een 
rol spelen. Hieroverheen zal de leerkrachtbeoordeling komen, zijn at tr ibu-
ering en zijn waardering. (Het omgekeerde van de lijn (namelijk leerkracht -
leerling) is de interesse van de leerkracht voor zowel de resultaten, als de 
inspanning van het kind, zie boven, f iguur 4, lijn 2b en 2d . ) 
Figuur 8 
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De leerkracht fungeert in de onderwijsleersituatie voor de leerling als een 
belangrijke andere. Het uitwisselen van gedachten en gevoelens, en vooral 
het (positieve) oordeel van de leerkracht wordt als belangrijk ervaren, en 
bewust gezocht, ook al omdat de leerkracht lof en beloningen verstrekt . 
Bovendien weet de leerling dat naast de resultaten ook inspanning een be-
langrijke rol speelt in de waardering, vandaar dat hij beide kenbaar maakt. 
De leerling gebruikt de leerkracht dus zowel voor affectieve reacties met 
betrekking tot de taakuitvoering, als om informatie te geven over de in-
spanning en het resultaat, als ook om hulp te vragen. Het model maakt plau-
sibel dat zich dergelijke interacties tussen leerling en leerkracht afspelen, en 
maakt het mogelijk deze complexiteit van het onderwijsleerproces te be-
schrijven. Op grond van individuele verschillen tussen leerkrachten en leer-
lingen zal dit interactieproces toch telkens weer anders verlopen. Tussen de 
leerlingen is bijvoorbeeld een groot verschil in behoefte aan hulp en aandacht 
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(leerkrachtafhankelijkheid). Bovendien is er een groot verschil in vaar-
digheid om adequaat, binnen de regels van de klas, de aandacht te winnen. 
Hierbij spelen ook sociale vaardigheden een rol. Daarbij is opvallend dat de 
regels van de communicatie ruimer zijn dan de regels van de communicatie 
binnen de klas. Sommige kinderen slagen erin op schijnbaar positieve manier, 
via leerkrachtmanipulatie, de aandacht te kri jgen. Andere leerlingen be-
schikken niet over die vaardigheden en proberen op een negatieve manier, 
dat wil zeggen tegen de regels van de klas in , de aandacht te kri jgen. 
Als vaardigheden waarmee de leerkracht gemanipuleerd kan worden, kun-
nen genoemd worden : 
- Ongevraagd op het 'juiste' moment het goede antwoord roepen. 
- Ongevraagd te berde brengen wat de leerkracht al van plan was te berde 
te brengen. (Zie verder Mehan 1979). 
1.2.3. Conclusie 
Met dit model hebben we getracht de procescomponenten leerkrachtgedrag 
en leerlinggedrag in kaart te brengen, en met name te laten zien dat naast de 
cognitieve afstemming ook een motivationele afstemming plaatsvindt, welke 
verantwoordelijk is voor het feit of de confrontatie met de leertaak ook daad-
werkelijk gevolgd wordt door een energiek nastreven van de leerdoelen. Op-
timale cognitieve afstemming creëert een taaksituatie waarin de leerling 
zelfstandig, of met beschikbare hulp de gestelde leerdoelen kan bereiken. 
Optimale motivationele afstemming zorgt ervoor dat de leerling onder optimale 
motivatie de doelen ook daadwerkelijk gaat nastreven. 
Vooruitlopend op wat in hoofdstuk 2 en 3 uitgewerkt zal worden, kunnen 
we nu al zeggen dat er sprake is van een optimale motivatie' , wanneer de 
leerling de voorliggende taak als verplichtend* beschouwt, de doelen als na-
strevenswaard en instrumenteel ten aanzien van toekomstige doelen, haalbaar 
1
 Hermans (1972) verstaat onder optimale motivatie: de innerlijke tendens 
om een taak te verrichten vanuit een positie van persoonlijke verant-
woordelijkheid, waarbij storende angsten en onzekerheden worden ver-
meden. Tevens houdt een optimale motivatie in dat leerkracht en 
leerlingen ernaar streven dat de prestaties van de leerlingen zoveel mo-
gelijk in overeenstemming zijn met diens capaciteiten (zie verder 2 . 1 . 1 . ) . 
* Vergelijk Heckhausen: "für verbindlich halten". 
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op g rond van gepercipieerde bekwaamheid en leverbare inspanning in de ge-
geven s i tuat ie en bi j de gegeven organisat ie. 
De inhoud van de motivatieprocessen en het corresponderende mot iverend 
leerk rach tgedrag word t in hoofdstuk 3 nader u i t gewerk t . 
1.3. MOTIVATIE EN MOTIVEREN IN ENKELE HANDBOEKEN VOOR KWEEK-
SCHOLEN 
In een tweede poging aan te sluiten bi j datgene wat leeft in ons eigen (ba-
sis) onderw i js , qua b ronnen , toepassingen en taa lgebru ik , heb ik een kleine 
excurs ie gemaakt door datgene wat to t aan de jaren zeventig op de kweek-
scholen, later pedagogische academies geheten, onderwezen werd op het ge-
bied van de motivatie en het mot iveren. Hierb i j is alleen geput u i t de meest 
geb ru i k t e boeken voor pedagogiek, psychologie en didact iek zoals ze tot die 
t i j d op kweekscholen in gebru ik waren. 
Het bleek dat to t aan het begin van de jaren zevent ig de algemene kennis 
gepu t werd u i t d r ie b ronnen . De eerste was het onderdeel : De middelenleer 
u i t de algemene pedagogiek. "De middelenleer is de prakt ische pedagogiek, 
inclusief d idact iek en methodenleer" zegt Langeveld in Beknopte Theoretische 
Pedagogiek (1967, 11e d r u k , p .107) . De tweede was de algemene psycholo-
g ie , het hoofdstuk over "Het w i l len" of "Het s t r e v e n " . De derde was de a l -
gemene d idact iek , het hoofdstuk "Mot ivat ie" of "Mot iver ing van het l e r e n " , 
en op verschi l lende andere plaatsen zoals wanneer de bekende "d idact ische 
p r inc ipes " worden besproken, b i jvoorbeeld: aanslui ten bij het bekende. 
7 .3 .7 . De middelenleer uit de algemene pedagogiek. 
Onder opvoedingsmiddel verstaat Langeveld een handeling of s i tuat ie die 
u i t d r u k k e l i j k gesteld word t om een opvoedingsdoel te bereiken (p .105 ) . Het 
wi l dus r i ch t i ng geven aan de spontane ac t i v i te i t van het k i nd . "Het middel 
der opvoed ing , " zegt Langeveld, "heeft niets u i twend igs , althans niet v e e l . " 
( p . 1 0 5 ) . Daarmee bedoelt hi j dat op theoret isch niveau geen als-dan relaties 
geformuleerd kunnen worden tussen leerk rach tgedrag en leer l ingreact ie . Elk 
middel kan bi jna overal voor d ienen. De handel ingen en de si tuat ies k r i jgen 
pas zin en betekenis in hun aangepast zi jn aan de opvoeder en aan het k i n d . 
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Gielen (in Gielen & Strasser 1962, 7e druk , p.231-235) noemt als op-
voedingsmiddelen in handen van de onderwijzer: 
1 . Het voorbeeld (imitatie en identificatie). 
2. Aanmoediging 
a. Door zorg te dragen voor opgaven welke aan het ontwikkelingsniveau 
van de leerlingen aangepast zijn. (Er moet wel inspanning vereist z i jn. 
De bevrediging voortvloeiend uit begrepen en met ijver gemaakte op-
gaven werkt aanmoedigend.) 
b. Door goedkeuring en beloning van prestaties welke in overeenstemming 
met de verwachtingen zijn, op grond van aanleg en karakter. 
c. Door fouten niet negatief te waarderen, maar het goede positief. 
d. Door interesse te tonen voor persoonlijke belangstelling en de thuissi-
tuatie. 
e. Door vlijt hoog te waarderen, ook al zijn de prestaties gering. 
f. Door een klassesfeer waarin de leerling naar vrijheid en zelfstan-
digheid kan groeien. 
g. Door geen liefdeloze rapporten mee naar huis te geven. 
3. Orde en tucht, zowel met betrekking tot ruimte, t i jd , leerstof, denken en 
"gedrag", dit ten behoeve van de concentratie, de oefening en zelfdisci-
pline en de vorming van goede gewoonten. 
4. Gebod en verbod (nadat de regels duidelijk zijn gemaakt). 
5. Beloning en straf. 
6. Eergevoel en wedijver. 
Ten aanzien van de middelen 3 tot en met 6 wordt grote voorzichtigheid 
bepleit. Over beloning bijvoorbeeld zegt Gielen: "De beloning moet als een 
aanmoedigende uiting van sympathie en waardering worden gezien. (Te) 
grote beloningen zijn pedagogisch weinig waard, omdat het gevaar bestaat 
dat zij als een soort "betaling" wordt gezien." Over wedijver: "Wedijver 
prikkelt tot grotere krachtsinspanning, geeft aanleiding om behaalde resul-
taten onderling te vergeli jken, wat een vruchtbaar en geoorloofd gevoel van 
voldoening kan geven. Maar het mag er niet toe leiden zichzelf in verge-
lijking met anderen te verheffen." 
Door het afschaffen van de algemene en theoretische pedagogiek en de 
oriëntatie op de Amerikaanse empirische traditie met zijn 'instructional psy-
chology' (DeCecco 1968),* raakte dit soort beschouwingen uit de mode. On-
Overigens moet de behandeling van de motivatie door DeCecco 1968, The 
Psychology of learning and Instruction, hoofdstuk 5: How to increase 
student vim and vigor (p . 128-181) realistisch en praktisch genoemd 
worden. 
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der invloed van de 'empirische pedagogiek' (Brezinka 1971) werden ze 
bovendien nog verdacht. Het ideaalbeeld van de empirische pedagogiek was 
juist: "Kenntnis von Beziehungen zwischen Determinanten ("Ursachen") und 
Resultanten ("Wirkungen") nach dem Schema: wenn χ dann y , ungeachtet al­
les anderen." De moeilijkheidsgraad van zulk een onderneming rechtvaardigt 
niet "auf die Erarbeitung der unvollständigen und vorläufigen wissenschaft-
liche Erkenntnisse, die tatsächlich erreichbar sind, zu verzichten und uns 
mit dem unkontrollierten Spekulieren über Erziehung zu begnügen." (Brezin-
ka 1971, p .90 ) . 
1.3.2. De algemene psychologie 
In de algemene psychologie zoals onderwezen op kweekscholen tot in de 
jaren zeventig, klinken de onderzoekingen van Ach en Lindworsky nog door. 
Van deze auteurs wordt een aantal kerngedachten overgenomen en toegepast 
op de onderwijspraktijk. Soms gebeurt dit in een versimpelde vorm wat blijkt 
uit de volgende 'wetten' die aan Ach worden ontleend. 
1 . De wet van de determinerende tendens. Dat is de kracht die uitgaat van 
het wilsbesluit, respectievelijk de bewuste aanvaarding van een doel of 
taak, welke kracht werkzaam blijft tot het doel bereikt is (Lindworsky 
1922). De determinerende tendens bewerkt een geordend en doelgericht 
verloop van alle psychische gebeurtenissen in functie van het doel. 
(Calon Ь Prick 1958). 
2. De wet der speciale determinatie: Hoe duidelijker en bepaalder een op­
dracht, des te gemakkelijker de uitvoering. 
3. De moeilijkheidswet: Hoe moeilijker een handeling, hoe groter wilsin­
spanning ze oproept. 
Als didactische consequenties worden hieruit getrokken: 
ad 1 . Benadruk het nemen van een bewust wilsbesluit ten aanzien van de uit 
te voeren taak. 
ad 2. Geen vaagheid in de instructie en opgaven. 
ad 3 . Maak het de leerlingen van tijd tot tijd moeilijk. Niet het voortdurend 
slagen vormt de wil, maar de afwisseling van slagen en mislukking 
geeft de kracht van: 'ik kan als ik wil' (Palland Ь Jonges 1964). 
Lindworsky is vooral bekend vanwege zijn toepassingen van het wils-
onderzoek in de opvoeding, de opvoeding van de wil door middel van een mo-
tievencultuur, dat wil zeggen het aanbrengen van een waardensysteem. 
Lindworsky acht het kenmerkende van het willen niet gelegen in de taakaan-
26 
vaarding of het wilsbesluit, maar in de afweging van motieven. Zonder mo-
tief heeft een wilsbesluit nog geen kracht tot uitvoering. 
"Motiv des Willensaktes ist alles was sich der Seele als ein durch den Willens-
akt zu verwirklichender Wert vorstellt. Dabei verstehen wir unter Wert alles 
was für das betreffende Individuum vorteilhaft ist ." (p .224 ) . 
Motieven zijn dus gepercipieerde aantrekkelijkheden in de situatie. Zon-
der motieven ontstaat geen handelen, te zwakke motieve.n leiden evenmin tot 
handelen, en ook ten gevolge van tegenstrijdige motieven kan het handelen 
uitblijven. Een combinatie van motieven kan nodig zijn om de persoon over 
het dode punt heen te helpen. Het voorhouden van motieven en de gewoonte-
vorming kunnen behulpzaam zijn om tot handelen te komen. 
"Damit eröffnet sich ein doppelter Weg zur Beeinflussung des Willens: ein 
directer durch unmittelbares Vorhalten der Motive und ein indirecter durch 
die Gewöhnung, der dann ein äusseres Motiv entnommen werden kann, 
nämlich die Gleichförmigkeit des eigenen Handelns." (p .227 ) . 
De motievencultuur of het aanbrengen van een waardensysteem is lange 
tijd een belangrijk middel in opvoeding en onderwijs gebleven. In Bigot en 
Kohnstamm (1964, 8e druk , p.100 (oorspr. 1961)) staat nog: 
"Geef het kind één krachtig motief of motievencomplex, en ge stelt het tot 
heldendaden in staat." 
Een bijzonder helder stukje over het willen, met verwijzingen naar Ach en 
Lindworsky trof ik aan bij Hoogwerf en Janssen, Algemene en bizondere ziel-
kunde voor kweekschool en hoofdakte (1935, p.204-210). 
"Willen is een werking van het hoger streef vermogen, die bestaat in de be-
slissing om een bepaalde handeling te stellen of niet." 
Het wilsproces bestaat uit a. de doelvoorstelling, b. het afwegen der mo-
tieven, с de wilsbeslissing en d. de wilshandeling. 
"Ach onderscheidt primair en secundair willen. 
Het primaire willen is het willen waar bij moeilijkheden een grote weerstand 
moet worden overwonnen, om het gewilde doel te bereiken; ( . . . ) . Ach 
onderscheidt in dit willen 4 momenten: 
a. het aanschouwelijke moment. Het zijn de spanningsgewaarwordingen in de 
spieren, die met de wilshandeling in betrekking staan ( . . . ) . 
b. het objectieve moment. Dit is de voorstelling van het object dat men door 
de handeling wil bereiken. 
c. het actuele moment. De bewuste beleving der toekomstige wilshandeling, 
het bewustzijn: "ik wi l". 
d. het subjectieve moment. Het bewustzijn der krachtsinspanning, die het 
uitvoeren der handeling meebrengt. 
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Het secundaire willen onderscheidt zich van het primaire doordat genoemde 
vier momenten min of meer zijn verzwakt, ( . . . ) . Het komt in drie vormen 
voor: 
a. als verkort willen. De handeling volgt onmiddellijk op de beslissing. 
Vooral het objectieve moment wordt zwak beleefd. 
b. als zwak willen. Dit heeft plaats bij geringe weerstand. De willende per­
soon staat niet energiek willend tegenover het object, zoals tot uiting 
komt in het actuele moment bij het primaire willen; maar hij toont zich 
meer "bereid" om de handeling uit te voeren. Daarom zijn in het zwakke 
willen het actuele en subjectieve moment zeer zwak, terwijl het objectieve 
op de voorgrond treedt. 
с als geoefend willen. Daar dit ontstaat als gevolg van gewoonte-vorming en 
zodoende op een automatische handeling gaat gelijken, komt ten slotte het 
objectieve moment niet meer voor en de andere momenten heel zwak." 
"Wilshandelingen. 
De verwezenlijking van het wilsbesluit is de wilshandeling. Ze komt alleen tot 
stand, als de wil de weerstanden kan overwinnen. Is de weerstand te groot, 
zodat de handeling achterwege blijft, dan treden sterke onlustgevoelens op. 
( . . . ) Wilshandelingen kunnen uiterlijk zijn en innerlijk. Uiterlijke zijn waar­
neembaar, bijvoorbeeld de tuin gaan verzorgen. Innerlijke zijn niet waar­
neembaar, bijvoorbeeld storende gedachten onderdrukken." 
"Voornemens. 
De wilshandeling volgt niet altijd onmiddellijk op het wilsbesluit. We kunnen 
ook beslissen in de toekomst iets te doen; ( . . . ) . Zo'n beslissing voor de toe­
komst heet een voornemen. Een voornemen wordt bijna altijd op tijd uitge­
voerd. ( . . . ) Ach noemde dit verschijnsel: determinerende tendenz. ( . . . ) 
Lindworsky spreekt van het overhalen van een wissel, die het streven langs 
een vaste baan naar de wilshandeling heen voert; ( . . . ) . " 
"De motieven. 
Motief kunnen we ( . . . ) als volgt definieren: alles, wat de keuze of wilsbe­
slissing kan beïnvloeden." 
Motieven worden onderscheiden in: 
a. lagere en hogere motieven, bijvoorbeeld zinnelijk genot tegenover de eer 
van God. 
b. innerlijke en uiterli jke. Innerlijke motieven liggen in het wilsobject zelf, 
en uiterlijke motieven liggen buiten het wilsobject. 
c. objectieve en subjectieve. Objectieve motieven hebben waarde in zichzelf, 
bijvoorbeeld hogere motieven, subjectieve motieven krijgen een waar-
dering van het subject. Alleen subjectieve motieven kunnen de wil be-
wegen . 
"De werking der motieven. 
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1. Zal een motief de wil bewegen, dan moet het me bewust zijn. 
2. Het moet ook een zekere sterkte hebben, en die kracht dient ook op de wil 
te werken, als de opvoeder er niet is om ze mobiel te maken. 
3. Een gevestigde gewoonte van goed handelen kan met de motieven samen de 
wil tot gewenste handelingen aanzetten. 
4. De motieven moeten door het leven worden meegedragen; met andere 
woorden ze moeten blijvend zijn. 
5. Men kan motieven aanbrengen door phantasie en gevoel, (dit is bij jonge 
kinderen de methode) en langs verstandelijke weg. Om blijvende motieven 
aan te brengen is de laatste methode de meest verkieslijke. Motieven aan­
gebracht door een lustgevoel te wekken, of door een aanschouwelijke 
voorstelling te geven, werken meestal niet door." 
Lindworsky's populaire geschriften over de wilsopvoeding, waarvan er een 
uitgegeven is in de Onderwijskundige В roch uren reeks onder de t i t e l : Psy­
chologie en Paedagogle van de WH, (Lindworsky 1950 (oorspr. 1932), zijn in 
katholieke kring tot ver in de jaren zestig gezaghebbend geweest. Door zijn 
strikte toepassing van de wilsopvoeding op godsdienstig-zedelijk gebied is 
Lindworsky tijdens de secularisatieperiode met zijn methode uit de belang­
stelling geraakt. 
Aan protestants-christelijke zijde moet genoemd worden: Duyvendijk 
(1944), Paedagogische psychologie, hoofdstuk V I I , Opvoeding van de wil. Zij 
onderscheiden de onmiddellijke wilsvorming door suggestie en gewoontevor­
ming, en de middellijke wilsvorming, dat wil zeggen via het inwerken op het 
denken en voelen. Dit kan gebeuren door: 
a. het aanbrengen van zedelijke normen, afhankelijk van de wereldbe­
schouwing; 
b. het aanleggen van vaste remmen voor het handelen, via ge- en verboden, 
angst voor straf en zedelijk inzicht; 
c. het gewennen na te denken over het verrichte handelen; waren de mo­
tieven zuiver of egoïstisch, en in overeenstemming met Gods Wet. 
1.3.3. Algemene didactiek. 
Als meest bekende voorbeelden neem ik Aarts, J . , Beknopt leerboek der 
algemene didactiek 1969, 13e druk , (oorspr. 1954), Bevelander, Fokkema en 
Nieuwenhuis, Algemene Didactiek 1959, 3e druk , (oorspr. 1954) en Bevelan-
der, Dousma, Fokkema en Nieuwenhuis, Kernproblemen uit de Algemene Di-
dactiek van het Basisonderwijs 1967. 
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Bij Aarts lezen we: 
"Aangezien de motivatie of de motivering van doorslaggevende betekenis voor 
het concrete verloop van het leerproces is, is het noodzakelijk dat in de d i -
dactiek gesproken wordt over de onderwijskundige toepassing van deze ken-
nis. De onderwijzer zal immers alleen dan zijn doel bereiken wanneer hij de 
leerling ertoe weet te brengen dat deze zich uit eigen initiatief tot leren, dat 
wil zeggen tot een confrontatie met de leerstof zet ." (p .68 ) . 
De kennis van het motiveren bestaat bij Aarts uit: 
1. Wat zijn motieven? 
a. Relatief blijvende of habituele instellingen, zoals belangstelling voor het 
vak. 
b. Acuut werkende psychische spanningen die het leren kunnen stimuleren, 
bijvoorbeeld een goed woord, een vergelijking met een medeleerling. 
2. Intrinsieke en extrinsieke motieven. 
Intrinsieke motieven zijn die motieven die het individu tot handelen drijven 
om de handeling zelf. (De handeling is het doel.) 
Extrinsieke motieven zijn die motieven waardoor het individu tot handelen 
komt, om door dit handelen iets te bereiken wat buiten de eigenlijke han-
deling ligt. (De handeling is het middel.) 
Aarts is van mening dat de extrinsieke motivatie nodig is, zeker bij het leren 
van de zogenaamde culturele vaardigheden als rekenen, lezen en spellen, en 
zeker ook bij jonge leerlingen. Vervolgens is hij van mening dat de extr in-
sieke motivatie onder bepaalde voorwaarden is om te buigen tot intrinsieke 
motivatie. Eerst wordt bijvoorbeeld geleerd voor goede cijfers en de waar-
dering van de leerkracht, later wordt het leren zelf het doel. Welke deze 
voorwaarden zijn vermeldt Aarts niet. 
3. Motieven en behoeften. 
Motieven vloeien voort uit de behoeften die een individu heeft. Behoeften 
komen voort uit de verschillende niveau's van menselijke activiteit. Hierbij 
verwijst Aarts naar Nuttin en diens boek van 1949, Psychoanalyse en de spi-
ritualistische opvatting van de mens, waarin deze drie niveau's van menselijk 
functioneren onderscheidt: (p.242-243) 
a. het psycho-fysiologische niveau, met biologisch bepaalde behoeften bi j -
voorbeeld aan voedsel, beweging en spelen. 
b. het sociaalpsychologische niveau, met de behoeften van het individu om de 
wereld om hem heen van mensen en dingen te begrijpen en er een zinvolle 
relatie mee op te bouwen. 
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с. het geestelijke niveau, met behoeften aan absolute waarde, bijvoorbeeld 
godsdienst, wijsbegeerte en moraal.' 
4. Ontwikkeling en beïnvloeding van motieven. 
Aan de verschillende behoeften uit de verschillende niveau's corresponderen 
overeenkomstige motieven, die in de loop van de ontwikkeling actief worden. 
De verschillende niveau's van activiteit zijn niet van elkaar te scheiden. Ze 
vormen in de concrete menselijke activiteit een onlosmakelijk geheel ( p . 7 1 ) . T 
Enerzijds ontwaken deze behoeften in het kind geleidelijk aan van binnen uit . 
Zij kunnen echter ook door de opvoeder bewust aan het kind gemaakt 
worden, en als motief gesteld. Aarts citeert hierbij Daelemans en Van Hove 
( z . j . ) : 
"Het is vooral van belang dat we de kinderen -en ook onszelf- bewust maken 
van de redenen waarom ze studeren, van het eigenlijke doel dat nagestreefd 
wordt. Dat bewust maken is een van de voornaamste voorwaarden om om 
werkelijke motiefkracht te bereiken." (p .71) 
De aanname van deze drie niveau's steunt op een 'spiritualistische mens-
visie', dit is mijns inziens een thomistische mensvisie, die aan het kennen 
de belangrijkste plaats toekent in het psychisch leven. De mens is een 
kennend en begrijpend wezen dat vr i j is en in staat (zonder beroep te 
doen op 'de openbaring') de wereld en zichzelf te leren kennen en het 
goede (= waarden) te kiezen en na te streven (= waardenhierarchie). 
Nuttin keert zich zowel tegen de eenzijdigheid van de psychoanalyse als 
van de leertheorie, die beiden de cognitieve factoren verwaarlozen, en 
daardoor essentiële menselijke behoeften (namelijk die van niveau 2 en 
3 ) , en processen (namelijk de doelbewuste wilsactiviteit) en daardoor ook 
bepaalde beïnvloedingsmogelijkheden missen, namelijk cognitieve 
(her)structurer ing, respectievelijk de positieve opbouw van de per-
soonlijkheid en de uitbouw van een gezonde houding op godsdienstig en 
moreel gebied (p .174) . Geseculariseerd is deze mensvisie de cognitieve 
mensvisie, waarbij niveau 2 en 3 niet (meer) onderscheiden worden. 
Opgemerkt moet nog worden dat Nuttin een positieve waardering heeft 
voor de psychoanalyse en de leertheorie. Beide ziet hij als correcties op 
het traditionele (RK) mensbeeld, dat aan de 'rationele faculteiten' een 
eenzijdig overdreven rol heeft toegekend (p .294 ) . 
Nuttin zelf formuleert: het motivatiesysteem is een uitermate complex ge-
heel (p .165) , het is een veranderlijke combinatie van alle deze compo-
nenten samen: biologische en geestelijke, psychisch bewuste en 
onbewuste, duidelijk uitgesprokens en vermomde (p .168) . 
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Bij de beïnvloeding van de motivatie is kennis van motieven en motieven-
ontwikkeling onontbeerlijk. Met name moet de onderwijzer erop bedacht zijn 
dat de motieven die hij aanreikt binnen het bereik van het kind liggen, en 
dat ze geïntegreerd kunnen worden in het totale motievensysteem. In de 
concrete leersituatie heeft de leerkracht tot taak voortdurend de motivatie te 
versterken. 
"Het leerproces vangt immers aan met een motivatie. Is de motivatie bij het 
kind spontaan niet in voldoende mate aanwezig, dan zal de leerkracht moeten 
trachten een motivatie op te wekken." 
In de praktijk zijn een aantal middelen en methoden bekend, met behulp 
waarvan men dit kan bereiken. Aarts noemt de volgende: inspelen op 
nieuwsgierigheid, het wekken van belangstelling, de beleving van het han-
delend bezig zi jn, de ervaring van succes, samenwerking en competitie, con-
trole en waardering door de leerkracht (aansporing, beloning, afkeuring en 
straf) (p.72). 
Daarnaast biedt de theorie mogelijkheden om in te grijpen in de motivatie 
van de leerlingen. Aan de hand van een taxonomie van motieven, opgesteld 
door Willmann (1957), worden de motieven onderscheiden onbewuste en be-
wuste motieven. Onbewust zijn dit motieven welke een rol spelen bij het 
spontane leren, te weten leren uit belangstelling (en mijns inziens ook bij het 
leren uit gewoonte of vanzelfsprekendheid). Het is leren zonder bewuste mo-
tieven. Daarnaast zijn er de bewuste motieven, die rechtstreeks te maken 
hebben met bewuste taakaanvaarding en toekomstperspectief. Deze worden 
onderscheiden in: 
a. het motief van de praktische nuttigheid: 
Leren wat nuttig is om in het leven te slagen. 
b. het esthetisch persoonlijkheidsmotief : 
Leren om een persoonlijkheid te worden. 
с het ethisch persoonlijkheidsmotief: 
Leren om er zedelijk beter van te worden. 
d . het maatschappelijk motief: 
Leren om met anderen te kunnen samenleven, en anderen te kunnen 
dienen. 
e. het transcendente of religieuze motief: 
Leren als een opgave om God te eren en te dienen. 
Geen der genoemde motieven op zich is voldoende, noch voor de leerling om 
te leren, noch voor de leerkracht om te onderwijzen, maar alle bevatten een 
waardevol element dat benut moet worden. Het religieuze motief is het alles 
omspannende en altijd aanwezige motief, dat alle andere motieven tot eenheid 
brengt (p.75). 
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Bij de protestantse en neutrale opleidingen gebruikte men als handboek 
voor algemene didactiek deel 5 uit de bekende serie: De Nieuwe Kweekschool 
onder redactie van Fokkema en Van der Meulen (Groningen 1954). 
In hoofdstuk 2 , geschreven door Fokkema, wordt motivatie besproken als 
eerste van de didactische beginselen, vóór de andere beginselen van aan-
schouwelijkheid, zelfwerkzaamheid, aansluiting bij de ervar ing, aansluiting 
bij aanleg en niveau en het beginsel van de consolidering. In de bespreking 
blijkt dat deze beginselen sterk met motivatie te maken hebben. Onder het 
algemene beginsel der motivatie worden de motieven besproken welke tot le-
ren aanzetten, a. vanuit het kind zelf, en b. geholpen door de leerkracht. 
Van het motief wordt gezegd, dat het 1) activiteit wekt, die 2) doelgericht 
is en 3) dat het de waarneming selecteert. Vervolgens wordt gezegd dat mo-
tieven sterk kunnen zijn of zwak, wat tot uiting komt zowel in het activi-
teitsniveau, de doelgerichtheid, als in de selectie van de waarneming.' 
De motieven worden vervolgens geordend als stammend uit: 
1 . de vitale behoeften, 
2. het sociale vlak, 
3. de situatie, 
4. de interesse en 
5. het ethisch religieuze vlak. 
De motieven worden besproken in hun mogelijkheden voor de school, maar 
ook beoordeeld 'm hun werking op langere termijn. 
1 . Vitale behoeften. 
Aansluitend bij onder andere Decroly en Dewey noemt Fokkema als alge-
mene behoeften onder andere, behoefte aan veiligheid, activiteit, spel, 
onderzoek, samenwerking, wedijver en bezit. De mogelijkheden voor gebruik 
op school zijn evident. 
Beoordeling: 
a. Vitale behoeften moeten gecultiveerd worden, (ingepast in de menselijke 
samenleving). 
b. Motiefkracht voor behoeftebevrediging is pas sterk wanneer er hinder-
nissen in de weg liggen. Hierbij wordt aan de zogenaamde 'moeilijkheids-
wet' gerefereerd. "Verbieden kan daarom averechts werken, als het 
opgevat wordt als een lastige hindernis" ( p . 2 6 ) . 
с De vitale energie moet 'gericht' worden, doordat de persoon zichzelf een 
doel stelt, en verder gekanaliseerd worden in gewoonten. "Door ge-
In het door mij gebruikte exemplaar, ongeveer 1963, staat in de kantlijn 
dat het fout is de motievenstrijd weg te laten. 
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woontevorming kan men een secundaire zelfstandige motiefkracht ontwik-
kelen". (p .26 ; vgl . Lindworsky, zie p .27 ) . 
d . Beloningen en straffen, als aansporing om te leren, liggen ook op het 
driftenniveau. "Hun effect is meestal maar van korte duur, tenzij andere 
motieven, zoals vermeerderd zelfbewustzijn, interesse en dergelijke hun 
werking overnemen. De moderne onderwijzer ziet liever uit naar andere 
motieven, zoals speldrang, wedijveren dergelijke " (p .27 ) . 
e. Leren op basis van vitale behoeften is incidenteel leren. De aandacht is 
niet centraal op het leren gericht, er is geen intentie om te leren. (Vg l . 
Van Parreren; zie p.53) "Marginale aandacht is echter beter dan geen 
aandacht of afgedwongen aandacht, vandaar dat de leerkracht bovenge-
noemde strevingen met mate en wijsheid dient te gebruiken." ( p . 2 8 ) . 
2 . Motieven op sociaal niveau. 
Hieronder worden genoemd: 
a. De behoefte aan veiligheid en avontuur, 
de behoefte aan acceptatie en waardering, en 
de behoefte om groot te worden en erbij te horen. 
b. Het proces van identificatie met de leerkracht. 
Beoordeling: 
a. De onder a. genoemde motieven zijn basale behoeften. Voor de leerkracht 
vloeit hieruit voort de eis tot individualisering. Hieronder wordt verstaan 
het geheel aan maatregelen ten aanzien van de onderwijsleersituatie, ten 
einde die aan te passen aan de individuele behoeften van ieder kind. De 
klassegrootte en gebrek aan kennis en ervaring bij de leerkrachten be-
perken echter de mogelijkheden tot individualisering. 
Als algemene richtlijnen voor het inspelen op deze basale behoeften 
worden geformuleerd: 
- Voldoende t i jd , oefening en geleidelijkheid sluiten aan bij de behoefte 
aan veiligheid. 
- Ook zwakke pogingen en geringe resultaten moeten gewaardeerd 
worden. 
- Teveel eisen is het kind niet accepteren zoals het is. 
- Leerkrachten die, veelal intuïtief, kinderen accepteren en waarderen, 
krijgen bijna alles van ze gedaan. 
- Leerstof kan voor een kind een middel zijn om groot te worden en erbij 
te horen. 
b. Identificatie met de leerkracht is een sterke motiverende kracht, maar een 
te sterke binding aan de leerkracht kan een kind remmen in zijn ontwik-
keling naar zelfstandigheid. 
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3. Motieven welke ontspringen uit de situatie. 
Allerlei dingen hebben een uitnodigingskarakter. 
Beoordeling: 
Voor de leerkracht houdt dit in , situaties te scheppen met een uitnodigings-
karakter. Fokkema refereert hierbij aan Rousseau, Montessori, Dewey, Pe-
tersen en projectonderwijs. Hierbij wordt de didactische situatie ontleent aan 
de buitenschoolse belevingswereld van het kind: vrije t i jd , jaargetijden, 
feesten, rampen, gebeurtenissen uit de kleine kring van het dorp of de 
buurt . 
De eis welke gesteld moet worden aan de aldus opgezette didactische situatie, 
is dat het leren een verwerven van inzicht is en het oefenen van nog niet 
geheel beheerst vaardigheden, anders is het slechts verantwoorde recreatie. 
De leerkracht dient in elk geval een scherp omlijnd doel te hebben, maar ook 
voor de leerling geldt: een scherp omlijnd en sterk begeerd doel verhoogt de 
motivatie (wet der speciale determinatie). 
De uitnodiging van de situatie zal echter soms als 'verleiding' moeten worden 
weerstaan. 
4. Interesse. 
Hierbij doelt Fokkema op het hebben van speciale interesses, welke hij 
ziet als een kanalisatie van aanvankelijk onbepaalde strevingen. De achter-
liggende strevingen zijn onbekend, maar kunnen verschillend en samenge-
steld zijn. Bijvoorbeeld postzegels verzamelen is te koppelen aan de behoefte 
aan bezit, maar ook aan de versterking van het zelfgevoel. 
Beoordeling: 
Het is de taak van de school niet alleen gebruik te maken van deze interes-
sen, maar vooral ook om gezonde interessen aan te kweken. (Vg l . Schiefele 
e .a . (1979), 'Interesse' als Ziel und Weg der Erziehung, en Maehr (1976), 
Continuing motivation: An analysis of a seldom considered educational 
outcome.) 
5. Motieven op ethisch en religieus vlak. 
Deze sluiten aan bij de sociale motieven. Het kind ontwikkelt via gehoor-
zaamheid een plichtsgevoel en verantwoordelijkheidsbesef. Deze kunnen zowel 
sociale als religieuze wortels hebben. 
Beoordeling: 
Fokkema gaat hierop wat betreft toepassingsmogelijkheden en gevaren niet 
verder op in. 
De herziene versie van het boek kwam uit in 1967 onder de t i tel : Kern-
problemen uit de algemene didactiek van het Basisonderwijs. Het hoofdstuk 
35 
over de motivatie is nu herschreven door Nieuwenhuis, een leerling van 
Kohnstamm. Het hoofdstuk doet tamelijk modern aan. 
"De term motivatie is ontleend aan de Amerikaanse psychologische literatuur 
over gedrag en leerprocessen." 
De definitie van motivatie wordt Engels: 
"Motivation activates and directs our behavior. It is a driving force shaping 
action in a purposeful activity." (p. 1 2 0 ) . * 
De ΡΑ-student wordt geconfronteerd met de begrippen: driving forces 
(motieven), incentives (aansporende p r i k k e l s ) , intrinsieke motivatie (spon­
tane belangstelling) en extrinsieke motivatie (door prikkels van buitenaf be­
wogen). In het leerproces is er een wisselwerking tussen beide vormen van 
motivatie. Door het leerproces kunnen de dri jfveren veranderen, uitwendige 
prikkels zijn dan niet meer nodig ("l'appétit vient en mangeant!" ρ. 121). 
Nieuwenhuis verwijst hierbij naar Van Parreren (1966) en diens onderscheid 
tussen motivatie als voorwaarde (de determinerende motivatie), en de motiva­
tie als resultaat van het leren (de resulterende motivatie). Nieuwenhuis 
haalt ook Roth (1959) aan, die stelt: "Onderwijzen is de kunst van het ade­
quaat motiveren." 
Nieuwenhuis pleit (met Van Gelder (1958)) voor de toepassing van het 
zelfwerkzaamheidsbeginsel. In de nieuwe didactiek wil men uitgaan van de 
spontane belangstelling en de activiteitsdrang van het kind. De leerkracht 
moet daartoe gedifferentieerde leersituaties creëren, om de leerling op geva-
rieerde wijze tot leren te activeren. Een losser klasseverband en de vorming 
van niveaugroepen zijn hierbij noodzakelijk. Aansluitend aan zijn pedago-
gisch-didactisch uitgangspunt "dat het kind zichzelf moet leren en de onder-
wijzer daarvoor een gunstige situatie moet creëren", formuleert Nieuwenhuis 
vervolgens een aantal richtlijnen voor het bevorderen van de motivatie 
(p . 120-123). Men kan die als volgt samenvatten: 
1 . Aansluiten bij de ontwikkeling en de behoeften van het kind. 
a. De leerstof dient afgestemd te zijn op begaafdheid, rijpingsgraad, 
kennisniveau en belangstelling van de leerlingen. 
b. De leerling moet het vertrouwen hebben dat het leerdoel bereikbaar is. 
с Leermiddelen dienen aantrekkelijk te zijn en uitnodigend tot handelen. 
2. Succes bevordert de motivatie. 
a. Succes na inspanning, stimuleert tot verhoging van het aspiratieni­
veau. 
De schrijver verwijst hier naar het mij onbekende boek van Larry S. 
Skurnik t Frank George, Psychology for everyman. 
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b. De leerkracht dient zo snel mogelijk informatie over het resultaat te 
geven. 
с Bij waardering in de vorm van cijfers moet vermeden worden dat de 
leerling dit ervaart als een vorm van straf of beloning. 
3. Een pedagogisch klimaat waarin de leerlingen zich geaccepteerd en veilig 
voelen bevordert de motivatie. 
a. De leerkracht moet het ontstaan van minderwaardigheidsgevoelens 
voorkomen. 
b. De leerkracht moet belangstelling tonen voor de leerling, en waar­
dering voor het werk. 
с De leerkracht moet de leerlingen bemoedigen. 
d. Straf en beloning slechts spaarzaam hanteren. 
1.3.4. Conclusie 
Naar aanleiding van de excursie door de leerboeken van de kweekscholen 
respectievelijk pedagogische academies tot 1970. kunnen we concluderen dat 
er veel aandacht voor het proces van het motiveren tijdens het onderwijs­
leerproces is en een rijkdom aan middelen, technieken en strategieën. De in -
vloed van Ach en Lindworsky is duidelijk aan te wijzen. Met name het belang 
van het hebben en bewust voor ogen stellen van een motief, is in het onder-
wijs doorgedrongen (geweest). Een reeks van motiveringsmiddelen is hieraan 
ontleend.1 0 Daarnaast wordt zonder theoretische onderbouwing een aantal 
nevengeschikte stellingen en principes gegeven. Van een coherent systeem 
waarin deze principes (vuistregels en trucken) in relatie tot elkaar en in re-
latie met hun mogelijk effect afgewogen kunnen worden, is nog geen sprake. 
Het advies aan de leerkrachten luidt: de motiverende technieken 'met mate en 
wijsheid' toe te passen. 
Er zijn geen criteria voor keuze en beoordeling van de middelen om de mo-
tivatie te verhogen. Dit komt mijns inziens omdat het motivatieproces in de 
1 1
 Ook het belang van de gewoontevorming vinden we al bij Lindworsky. 
Mijns inziens is echter de gewoontevorming als pedagogisch middel van 
ouder datum, en door Lindworsky erbij gehaald, maar dit is niet speci-
fiek gekoppeld aan het wilsonderzoek van Ach of Lindworsky. Zie ook: 
S. Rombouts, De gewenning als opvoedingsmiddel, T i lburg , R.K. 
Jongensweeshuis, 1933. (Onderwijskundige brochure reeks no 69. ) 
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onderwi js leers i tuat ie grotendeels in het du is te r b l i j f t . Aarts formuleer t 
scherp : "De werkzame motieven (in de onderwi js leers i tuat ie) zi jn a. spontane 
belangste l l ing en b. actuele psychische spann ingen . " Wat die spanningen 
z i j n , en hoe ze samenhangen is echter onbekend. Daarom is er geen mot i -
ve r ingsgedrag op te f unde ren . De middelen ont leend aan de theor ie behelzen 
slechts bewustmaking van het doel waarvoor je leert (waardenontw ikke l ing) . 
Er word t een serie doelen gegeven, die elkaar aanvul len en ondergeordend 
worden aan het godsdienst ig motief, dat zowel als behoefte gepostuleerd 
w o r d t , als wel als doel geste ld . De middelen ont leend aan de p rak t i j k worden 
gezien als een verzameling techn ieken, die niet theoriegebonden z i j n , maar 
die wel 'we rken ' . 
Pas als we er in slagen z icht te k r i jgen op het motivatieproces in de on -
derwi js leers i tuat ie , word t het mogelijk samenhang te v inden en keuze en 
beoordel ingscr i ter ia te ontwikke len. Onze eerste taak zal daarom nu z i j n , op 
zoek te gaan naar een theor ie of een model van de motivat ie in de k las, die in 
staat zal zi jn de door Aar ts genoemde 'psychische spanningen' rondom taak 
en taaks i tuat ie in kaart te b rengen. 
Wat over mot ieven, wi l en motiveren geschreven is in de opleidingsboeken 
van voor 1970, verd ien t b l i jvende aandacht, vanwege de onvermoede r i jkdom 
en omdat het deel uitmaakt van het d idact isch subst raat van de huidige leer-
k rach ten , maar ook omdat d i t het materiaal is waarmee 'nieuwe' weten-
schappel i jke inzichten vergeleken moeten worden e n , omgekeerd, het 
materiaal is dat aan nieuwe inzichten getoetst moet worden . 
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Hoofdstuk 2 
OP ZOEK NAAR EEN MODEL VOOR INTERNE AFFECTIEVE EN MOTIVATIO-
NELE PROCESSEN 
2 .0 . INLEIDING 
De interesse welke mij op het terrein van de motivatie heeft gebracht, be-
stond uit de naïeve opvatting dat doelgericht handelen, inclusief leren op 
school tot stand komt en begeleid wordt door affectieve en cognitieve pro-
cessen, welke niet primair behoren tot de uit te voeren handeling, maar deze 
wel beïnvloeden. Ervaring in het BuO, met name de LOM-school, deed me 
het belang van de bestudering van die processen inzien, omdat daar de van-
zelfsprekendheid en gemak waarmee GLO-kinderen leren ontbreekt. Een 
goede lesvoorbereiding en de juiste keuze van leerinhouden, leiden toch vaak 
niet tot het bedoelde resultaat. Anderzijds zijn er in het BuO leerkrachten en 
remedial teachers die bijzonder succesvol zijn in het onderwijzen van kinde-
ren met leer- en motivatieproblemen. Begrippen als taakanalyse, leervoor-
waarden en cognitieve deelprocessen zijn mijns inziens belangrijk, maar niet 
toereikend voor de verklaring van hun succes. Begrippen als een goede af-
fectieve relatie, een pedagogisch klimaat en dergelijke zijn mijns inziens te 
vaag om hanteerbaar, laat staan overdraagbaar te zijn. Een model om de mo-
tivatie en het motiveringsgedrag te bestuderen ontbrak. 
Al studerend bleek de motivatieliteratuur omvangrijker dan vermoed, en 
snel uitdijend. De literatuur is ook rijk aan modellen. In de Engelstalige lite-
ratuur zijn als belangrijkste te noemen: 
1 . De prestatiemotivatie modellen (PM). De bekendste daarvan zijn de sterk 
geformaliseerde modellen van Atkinson (Verwachting χ Waarde), Vroom 
(instrumentaliteit) en Raynor (toekomstperspectief). 
2. De cognitieve modellen, met name het attributiemodel van Weiner. 
3 . Daarnaast zijn er ook nog de motivatie-theorieën die bekend staan onder 
de naam Intrinsieke Motivatie ( I M ) , waaraan onder andere de namen van 
Piaget, White, Hunt, Berlyne, Deci en Harter zijn verbonden. 
Het motivatieonderzoek bloeit niet alleen in het Engelse taalgebied, ook uit 
het Duitse taalgebied komen belangrijke bijdragen, het meeste in de lijn met 
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het heersende Amerikaanse onderzoek, maar ook met eigen accenten, Heck-
hausen, Schiefele, Meyer, Knörzer. De belangrijkste naam is hier ongetwij-
feld Heckhausen, wiens werk gekarakteriseerd kan worden als een 
voortdurende poging om de inzichten uit het onderzoek van McClelland, At -
kinson, Weiner en anderen te integreren in een overkoepelend referentieka-
der (De Bruyn 1979, p . 6 ) . Maar ook de namen van medewerkers als Meyer, 
Halisch en Rheinberg moeten hierbij genoemd worden om hun specifieke bij-
dragen. 
In het Nederlandse taalgebied moeten Hermans en Van Parreren genoemd 
worden, met name ook omdat zij bekendheid genieten in de onderwijswereld. 
Het Nederlands motivatieonderzoek werd tot voor kort gedomineerd door 
Hermans, die sterk aanleunde tegen het Amerikaanse onderzoek van met name 
McClelland en Atkinson. Hij promoveerde in 1967 op een onderzoek met een 
vragenlijst als meetmethode voor PM, welke de plaats in zou moeten nemen 
van de projectieve methode met behulp van de Thematische Apperceptie Test 
( T A T ) van Murray (1938). Een versie voor kinderen verscheen in 1971. Met 
zijn bij de handleiding geleverde boek Prestatiemotivatie en faalangst in gezin 
en onderwijs bepaalde hij vervolgens tien jaar de opvattingen over motivatie 
op school. Bij leerkrachten is Hermans verder bekend om het meer toeganke-
lijke boekje Van faalangst tot verantwoordelijkheid (Hermans, Bergen Ь Eijs-
sen 1975). Van Parreren is vooral bekend bij de leerkrachten in het lager 
onderwijs vanwege zijn boekje Leren op school. 
Van een bloeiende onderzoekslijn kon niet gesproken worden, omdat Her­
mans intussen (vanaf 1975) zijn accent verlegd had en Van Parreren zich 
slechts zijdelings met motivatie heeft beziggehouden. Het nieuwere Neder­
landse onderzoek kwam langzamerhand meer onder invloed van Heckhausen 
c.s. (De Bruyn 1979, Bergen 1979 en 1981, Smits 1982). 
Om de ontwikkeling van mijn denken over motivatie en motivering in taak-
situaties theoretisch in te kaderen geef ik geen compleet overzicht van de 
heersende theorieën, dat hebben andere auteurs al gedaan (onder andere De 
Bruyn 1979, Bergen 1980, Smits 1982). Ik beperk me tot datgene wat direct 
betrekking heeft op ons onderwerp: de motivatie en het motiveren op school. 
Mijn werkwijze is als volgt: 
1 . Om de aansluiting te beklemtonen met datgene wat al bekend is in het Ne-
derlandse onderwijs begin ik met de bespreking van Hermans en Van Parre-
ren. Ik meen dat deze twee onderzoekers, althans in naam, het onderwijsveld 
wat betreft opvattingen over motivatie en motivering domineren. Ik eindig 
met een beschrijving van de onderwijskundige adviezen welke door de au-
teurs worden gegeven op basis van hun onderzoek of theorie. 
40 
2. Vervolgens geef ik een korte uiteenzetting van de belangrijkste gedachten 
van Atkinson en Weiner, en de onderwijskundige implicaties van hun modellen 
welke in de literatuur vermeld worden. Ik kies voor deze personen omdat 
het hoofdvertegenwoordigers zijn van een stroming, maar ook omdat ze we-
zenlijk hebben bijgedragen aan de geïntegreerde modellen die Heckhausen 
heeft ontwikkeld. 
3. Vervolgens geef ik een kort overzicht van de ontwikkeling van Heckhau-
sen, waarbij ik enige van zijn modellen bespreek, onder andere motivatie ge-
zien als een zichzelf bevestigend systeem. Ik besteed aan Heckhausen wat 
meer aandacht omdat die zich sinds lange tijd expliciet met de motivatie in het 
onderwijs heeft beziggehouden. 
4. Hierna besteed ik enige aandacht aan de motivatiestroming die bekend is 
onder de naam intrinsieke motivatie, of die zich als zodanig nadrukkelijk pre-
senteert, en bespreek ik de relatie met de PM-stroming. Ik sluit hierbij aan 
bij wat in het onderwijs belangrijk wordt gevonden en bespreek achtereen-
volgens: Piaget, Hunt, White, Bruner, en tenslotte twee recente motivatie-
onderzoekers in de lijn van White, te weten Deci en Harter. Ook hier zullen 
per auteur de onderwijskundige implicaties respectievelijk adviezen worden 
weergegeven. 
5. Dan volgt een algemene beoordeling van het besprokene in het kader van 
ons onderwerp: motivatie en motiveren in het onderwijs, en meer in het bi j -
zonder de bijdrage aan een algemeen motivatiemodel ten dienste van het 
onderwijs. 
2.1. PRESTATIEMOTIVATIEMODELLEN 
2.1.1. Hermans 
Het werk van Hermans kan niet los gezien worden van het werk van 
McClelland, Atkinson en het oudere onderzoek van Heckhausen. Zijn eerste 
wetenschappelijke bijdrage aan het motivatleonderzoek betreft de constructie 
van een vragenlijst om prestatiemotivatie en faalangst te meten. McClelland, 
Atkinson en ook Heckhausen maakten in hun onderzoek steeds gebruik van 
de TAT (Thematic Apperception Test, Murray, 1938). De duur van de afna-
me en de moeilijkheid van de scoring was een nadeel van het gebruik van de 
TAT-platen. Ook bleek de TAT gevoelig voor storende situatieve factoren 
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(wijze van instructie), wat aan de betrouwbaarheid afbreuk deed. Volgens 
Hermans was hierom de T A T meer geschikt voor researchdoeleinden dan voor 
individuele diagnostiek. Zijn keuze gaat uit naar een vragenlijst. De meest 
gebruikte lijst voor het meten van prestatiemotivatie was de Achieve-
ment-schaal van Edwards, een van de 15 schalen uit de EPPS, de Edwards 
Personal Preference Schedule. De validiteit van deze lijst, in vergelijking 
met de T A T , liet echter te wensen over, en voorzover er wel relaties met 
prestatiecriteria gevonden werden, correleerden deze zeer laag met de 
TAT-maten. Men kwam aldus tot de conclusie dat het prestatiemotief gemeten 
met behulp van de TAT iets anders was dan het prestatiemotief gemeten met 
een vragenlijst. 
Hermans gaat op dit punt niet verder in, maar bepaalt zich voornamelijk 
tot de betrouwbaarheid en de validiteit van de vragenlijst zelf. Hij combi-
neert de intuïtieve strategie met een theoretische om tot een item-pool te ko-
men die zowel de breedte van de prestatiemotivatie bestrijkt, als voldoende 
homogeniteit bezit. Op basis van de literatuur komt hij tot de ideaaltypische 
beschrijving van de prestatiegemotiveerde. 
1 . De prestatiegemotiveerde heeft een hoog aspiratieniveau, 
2. is geneigd bij kansspelen kleine risico's boven grote te prefereren, 
3 . en streeft naar vooruitgang op de maatschappelijke ladder; 
4. zijn tijdsperspectief is sterk op de toekomst gericht, 
5. de verhoogde taakspanning doet hem een onderbroken taak weer opnemen; 
6. ook heeft hij een sterk doorzettingsvermogen, wanneer het gaat om taken 
van een zekere moeilijkheidsgraad; 
7. in zijn partnerkeuze legt hij het accent op de capaciteiten van de ander; 
8 . het geldingsstreven is bij hem in hoge mate ontwikkeld. 
Op deze manier trachtte Hermans de gedragscriteria die correleerden met 
de TAT-scores binnen de vragenlijst te vatten, zodat aan het prestatiemotief 
zoals gemeten door de vragenlijst, meer inhoud gegeven werd, en waardoor 
waarschijnlijk een hogere correlatie tussen de TAT-maat en de vragenlijst 
voor prestatiemotivatie verkregen zou worden. 
Volgens dezelfde strategie construeerde Hermans later de PMT-K, de 
Prestatiemotivatie Test voor Kinderen, met als onderscheiden subschalen 
Prestatiemotivatie, Positieve Faalangst, Negatieve Faalangst en Sociale 
Wenselijkheid (PM, FA+, FA- en SW). Ik ga niet verder in op de testcon-
structie en de onderzoeksresultaten, die staan uitgebreid beschreven in 
Hermans 1967 en 1971. 
Belangrijker voor ons onderwerp is het onderzoek naar de relatie tussen 
opvoedingsstijl en motivatie, omdat Hermans naar aanleiding daarvan een 
theoretisch kader opbouwt waarbinnen de resultaten een bredere zinvolheid 
krijgen (1971, p . X I I ) . Hermans ontplooit daarin zijn eigen opvattingen ten 
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aanzien van het heersende motivatieonderzoek en aanverwante terreinen. Zo 
verwerpt hij de door Atkinson gepostuleerde negatieve relatie tussen incen-
tive value (= aantrekkelijkheid van het doel) en verwachting, gedefinieerd 
als I = 1-P. Hij sluit zich hier aan bij Crandall (1970) die verwachting en 
waarde als onafhankelijke grootheden beschouwt. Hermans beschouwt het al-
gemene proces van de optimale discrepantie tussen adaptatieniveau en situa-
tie als het basisprincipe waarop de prestatiemotivatie tot ontwikkeling kan 
komen. Het is het principe van de intrinsieke motivatie ( IM; Piaget 1936, 
Hunt 1965; zie hiervoor p.67) en van de competentiemotivatie (White 1959). 
Hermans ziet beide motieven als voorlopers van de prestatiemotivatie (1971, 
pp.137, 138 en 141), of anders geformuleerd: hij ziet de prestatiemotivatie 
als een specialisering van de intrinsieke motivatie (p .122) . Het intrinsieke of 
competentiemotief wordt een prestatiemotief wanneer de situatie gepercipieerd 
wordt als zelfstandig, dat wil zeggen onder eigen verantwoordelijkheid te 
veranderen tegen de achtergrond van een streefnorm (standard of excel-
lence) waarmee het resultaat van de handeling beoordeeld kan worden. 
Met groot integrerend vermogen beschrijft Hermans rondom het prestatie-
en faalangstmotief onder andere de begrippen locus of control (Rotter 1966), 
alienatie in de zin van machteloosheid (Seeman 1959), persoonlijke verant-
woordelijkheid (McClelland 1964), angst (Spielberger 1966) en selfconcept 
(Rogers 1951 en Erikson 1952). Tot een model waarin de verbanden in-
zichtelijk worden, komt hij echter niet. Zijn kernbegrippen zijn standaard 
van uitnemendheid en persoonlijke verantwoordelijkheid, en daaromheen 
schikt hij vele onderzoeksresultaten uit diverse onderzoekstradities tot een 
kleurig mozaïek. Hermans is te karakteriseren als een eclecticus met een 
praktische interesse, met name in de veranderbaarheid van motieven. 
Om op het spoor te komen van mogelijkheden tot motievenverandering, 
"wat als iets goeds gezien kan worden als het betreffende motief dysfunctio-
neel is gezien vanuit de persoon en zijn levenssituatie, of wanneer de per-
soon meer optimaal zou kunnen functioneren" (p .171) , zoekt Hermans in de 
research aangaande ontstaan en ontwikkeling van de prestatiemotivatie naar 
factoren die daarop van invloed zijn. Hij beschouwt deze factoren niet als 
oorzaken, maar als kenmerken van het interactieproces tussen persoon en si-
tuatie, waarbinnen het prestatiemotief en de faalangst zich ontwikkelen en in 
stand gehouden worden. De complexiteit van de interactieprocessen tussen 
bijvoorbeeld ouders en kinderen is te groot om van causale relaties te kunnen 
spreken. 
Zijn opvatting over motievenverandering sluit aan bij McClelland (1965). 
Hermans staat een gecombineerde benadering voor van situatieaanpassing (is 
rekening houden met persoonskenmerken) enerzijds, en motievenverandering 
(is rechtstreeks inwerken op die persoonskenmerken) anderzijds. In een po-
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ging tot integratie van onderzoeksgegevens uit het sociale interactieonder-
zoek in gezin en onderwijssituaties, komt hij tot de formulering van een 
aantal principes voor motieven verandering. Vooreerst het algemene principe 
dat een optimale discrepantie tussen adaptatieniveau of stabiel verwachtings-
niveau en de perceptie van (de eisen van) de situatie resulteert in een posi-
tief affect en leidt tot prestatiemotivatie. Niet optimale discrepantie 
resulteert in een negatief affect en leidt tot faalangst. (Vgl . ook Atkinson 
1958, p .300) . Vervolgens een aantal principes die rechtstreeks op de percep-
tie inwerken. De principes die betrekking hebben op de verhoging van de 
prestatiemotivatie verschillen enigszins van de principes ten behoeve van de 
verlaging van de faalangst. 
De zes principes ten behoeve van de verhoging van de prestatiemotivatie 
luiden: 
1 . Introductie van een standaard van uitnemendheid of norm waaraan de 
prestatie beoordeeld kan worden. 
2. Gelegenheid geven tot taakzelfstandigheid, waarbij het erom gaat of het 
kind het resultaat van zijn handelen als door hemzelf bepaald ziet en de-
ze handelingen verricht vanuit een standpunt van persoonlijke verant-
woordelijkheid. 
3 . Het geven van een tijdsperspectief, met name het relateren van huidig 
handelen aan toekomstige doelen. 
4. Het geven van positieve taakgerichte reinforcement (bevestiging). 
5. Het hebben en uiten van positieve verwachtingen met betrekking tot 
taakresultaat en toekomstige prestaties. 
6. Mogelijkheid bieden tot identificatie respectievelijk zelf het voorbeeld ge-
ven. 
De vijf principes ter verlaging van de negatieve faalangst luiden: 
7. Geleidelijke structuurverlaging, zowel in affectieve als in cognitieve z in. 
8. Veel (snelle) specifieke en duidelijke feedback. 
9 . Een positief affectief klimaat. 
10. Mogelijkheden tot identificatie. 
11 . Positieve verwachtingen koesteren, (p .155-166) . 
Als bronnen waarop de geformuleerde prestatiemotivatie-principes steunen 
kunnen genoemd worden: 
ad 1 . Introduktie van een standaard van uitnemendheid. Dit principe volgt 
uit de definiëring van een prestatiesituatie. Zonder standaard van 
uitnemendheid kan een situatie niet als prestatiesituatie worden aan-
gemerkt, dus kan ook het prestatiemotief niet geactualiseerd worden, 
laat staan ontwikkeld. 
ad 2. Gelegenheid geven tot taakzelfstandigheid, waarbij het erom gaat of 
het kind het resultaat van zijn handelen als door hemzelf bepaald ziet 
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en deze handelingen verricht vanuit een standpunt van persoonlijke 
verantwoordelijkheid. Dit principe verwijst voor het eerste deel voor-
namelijk naar Rotter en Crandall ( interne locus of control) , en voor 
het tweede deel naar DeCharms ('origin' tegenover 'pawn') . 
ad 3. Het geven van een tijdsperspectief. Dit principe relateert Hermans in 
1971 aan Raynor, maar verwijst ook naar zijn publikatie van 1967, 
waarin voornamelijk oudere onderzoekingen met betrekking tot presta-
tiemotief, tijdsbeleving en toekomstperspectief worden beschreven. 
Hij noemt daar onder andere McClelland 1961, Heckhausen 1963 en Mi-
schel 1961 ('delay of gratification'). 
ad 4. Het geven van positieve taakgerichte reinforcement. Aangezien de 
prestatiemotivatie-theorie onderdeel uitmaakt van de sociale leertheo-
rie is ook dit principe binnen de PM-theorie van toepassing. Het is 
een algemeen veranderingsprincipe. 
ad 5. Het hebben en uiten van positieve verwachtingen. Hermans verwijst 
hierbij naar Rosenthal en Jacobsen (1968) en de self-fulfilling prophe-
cy, en naar Rosen en D'Andrade (1959). 
ad 6. Mogelijkheid bieden tot identificatie. Het principe van de identificatie 
(imitatie zou hier een beter woord geweest zi jn, zie Kohlberg 1969) is 
rechtstreeks geleend uit de sociale leertheorie. Hermans verwijst 
namelijk naar de imitatie experimenten van Bandura (1962 en 1965) 
(modeling). Evenals het vierde is het een algemeen veranderingsprin-
cipe. 
De bronnen van de vijf faalangst principes zijn minder duidelijk. 
ad 7. Geleidelijke structuurverlaging. Dit sluit aan bij de sterke behoefte 
aan structuur bij faalangstigen, en het principe van de geleidelijkheid 
is een algemeen veranderingsprincipe. Hermans verwijst hierbij naar 
Wolpe (1969; systematische desensitisatie). De duidelijke structu-
rering betreft zowel leerstof, taakonderdelen, instructie, rooster, en 
dergelijke. Maar ook de affectieve relatie met de leerkracht en de ge-
zinssituatie dienen duidelijk gestructureerd te zijn. 
ad 8. Veel snelle, duidelijke, specifieke en taakgerichte feedback. Dit pr in -
cipe sluit aan bij genoemde duidelijkheid, maar spitst zich toe op het 
verschaffen van duidelijkheid omtrent de leervorderingen. 
ad 9. Een positief affectief klimaat. Dit sluit aan bij de behoefte aan vei-
ligheid van faalangstigen. Hermans verwijst hierbij naar Maslow 
(1954), die stelt dat eerst de basale motivaties bevredigd moeten zi jn, 
willen de hogere zich optimaal kunnen ontwikkelen. 
ad 10. Mogelijkheid bieden tot identificatie. (Zie boven). 
ad 11. Positieve verwachtingen koesteren. (Zie boven). 
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In 1972 beschrijft Hermans een model, dat opgevat kan worden als een 
veranderingsmodel. Hermans noemt het een model voor 'de helpende relatie in 
taaksituaties'. Onder helpende relatie verstaat Hermans met Rogers (1961) "a 
helping relationship might be defined as one in which one of the participants 
intends that there should come about, in one or both parties, more 
appreciation of, more expression of, more functional use of the latent inner 
resources of the individual." 
Met dezelfde elementen welke boven al genoemd zijn, bouwt Hermans nu 
een model in de vorm van een stroomdiagram, waarin de taakmotivatie als een 
proces dat zich binnen een leerling en tussen leerkracht en leerlingen af­
speelt. Voor de leesbaarheid vervang ik in de beschrijving van Hermans de 
woorden 'helper' door leerkracht en 'ontvanger' door leerling of kind. Her­
mans behandelt achtereenvolgens de begrippen: 
1. Standaard van uitnemendheid. Hierbij onderscheidt hij 6 typen: 
a. absolute: bijvoorbeeld een bepaald cijfer, een bepaalde hoeveelheid en 
dergelijke, 
b. relatieve: dat wil zeggen vergelijking met vorige prestaties, 
с sociale: dat wil zeggen vergelijking met anderen. 
Deze drie kunnen nu zowel intern zijn, dat wil zeggen door de leerling 
zelf gekozen, of extern door de leerkracht opgelegd. 
2. Graad van specificiteit van de hulp. Hierbij onderscheidt hij: a) geen 
hulp, b) specifieke hulp, en c) niet specifieke hulp. 
Aan kindzijde wordt nog onderscheid gemaakt of de geboden hulp al dan 
niet geaccepteerd wordt. 
3. Tijdsperspectief. Hieronder valt zowel het tijdsperspectief van het over­
zien en rekening houden met de benodigde tijd voor de taak, bijvoorbeeld 
het uit kunnen stellen van een korte termijn behoeftebevrediging ten 
gunste van een lange termijn doel (delay of reward), als ook het zien van 
taken in een toekomstperspectief, dat wil zeggen de opeenvolgende taken 
zijn noodzakelijke onderdelen voor verderweg gelegen begeerde doelen. 
4. Reinforcement. Hij onderscheidt hier extern vier soorten, te ordenen op 
twee dimensies, te weten positief - negatief en persoonsgericht - taakge­
richt. 
Daarnaast zijn er ook interne reinforcements (aan de kant van de leerling) 
namelijk plezier in de betreffende activiteit zelf en (de prettige) ervaring 
iets te kunnen. 
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5. Verwachtingen en aspiraties. Hermans voegt deze twee begrippen samen 
zonder verder commentaar.11 
6. Identificatie (modeling). In de taaksituatie betreft dit het gedrag van de 
leerkracht zelf (voorbeeld), het gedrag van de andere leerlingen (voor-
beeld) , en de voorbeeldwerking van leerkrachtgedrag gericht op andere 
kinderen in de klas als een publieke ruimte. 
Hermans noemt vervolgens de kenmerken van het voorbeeld die relevant 
zijn voor de taakmotivatie: 
- reward power: het voorbeeld is gever van affectieve warmte of bepaalde 
mate van steun, 
- expert power: het voorbeeld is deskundig, 
- legitimate power: het voorbeeld vertegenwoordigt een waardensysteem 
dat in overeenstemming is met het eigen waardensysteem, 
- referent power: het voorbeeld is iemand op wie men zou willen lijken, 
- coercive power: het voorbeeld kan dwang uitoefenen bijvoorbeeld door 
te straffen. 
7. Struktuur. Er moet een minimale duidelijkheid en zekerheid (spelregels, 
conventies en machtsverhouding) bestaan, zowel in de situatie als in de 
taak zelf, wil de aandacht zich ten volle kunnen richten op de inhoud van 
de taak zelf, en niet door 'dominantie van irrelevante responsies' aan de 
kant van de leerlingen (affecten, grenzen aftasten) daarvan afgeleid 
worden. 
8. Affectief klimaat. Hermans gebruikt dit woord als overkoepeling van de 
begrippen positieve en negatieve spanningsontladingen. 
Deze factoren worden vervolgens in een stroomdiagram geplaatst, waarin 
verschillende vormen van helpende relatie onderscheiden kunnen worden, die 
getypeerd kunnen worden als prestatiemotief bevorderend, faalangst bevor-
derend en dergelijke. 
Uit dit stroomdiagram blijkt dat drie van de acht begrippen niet als com-
ponent in het model vertegenwoordigd zijn: verwachting (deze wordt bij de 
standaard ingesloten), identificatie en structuur. Mogelijk worden deze 
laatste twee opgevat als algemeen werkzame factoren, die niet tot compo-
1 1
 Het samenvoegen van deze twee is mijns inziens niet correct. Aspiratie-
niveau is mijns inziens identiek met streefniveau ( intern) en hoort dus 
onder 1 . De verwachting betreffende het al of niet behalen van het re-
sultaat is daarom duidelijk te onderscheiden. Hermans onderscheidt zo-
wel interne ( leerl ing-) verwachtingen als externe ( leerkracht-) verwach-
t ingen. 
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nenten herleid kunnen worden. Vervolgens blijken er vier componenten toe­
gevoegd te zijn: taak( inhoud), taakmoeilijkheid, instructie en capaciteiten 
(van het k i n d ) . Te zamen met de overgebleven componenten: standaard aan 
leerkracht- en kindzijde, tijdperspectief, reinforcements door kind en leer­
kracht, hulp geven door leerkracht en hulp vragen of hulp weigeren door 
leerling, en spanningsontladingen aan leerkracht- en kindzijde, kunnen we 
14 componenten als werkzame factoren onderscheiden : 
- twee factoren behorend bij de taak: taak(inhoud) en taakmoeilijkheid; 
- vijf factoren behorend bij de leerkracht: instructie, standaards, be­
loningen, hulp, en spanningsontladingen; 
- zeven factoren behorend bij de leerling: capaciteiten, tijdsperspectief, 
standaards, beloningen, hulp, resultaten en spanningsontladingen. 
We geven hier alleen het algemene stroomdiagram van de helpende relatie. 
Waar ik hierboven gesproken heb van leerkracht en kind, staat hier H(elper) 
en O ( n t v a n g e r ) . Voor Ρ = prestatieniveau gebruiken anderen meestal R = re­
sultaat. 
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Figuur 9. Stroomdiagram van de helpende relatie 
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Over instructie merkt Hermans het volgende op: "Het begrip instructie 
behoeft enige toelichting, omdat het niet opgevat wordt als informatieover­
dracht maar het omvat het voorbereiden van de wijze waarop de interactie 
tussen leerkracht en leerlingen zich tijdens de taakuitvoering zal voltrekken" 
( p . 2 2 ) . De overige benamingen spreken voor zich. Het begrip spanningsont­
lading is mijns inziens een slechte naam voor een goed geobserveerd proces. 
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Ik heb het aangeven met de zogenaamde communicatielijn namelijk de reflectie 
en communicatie van de motivatie. Mijns inziens is spanningsontlading een 
klein onderdeel van het interactieproces: het tonen van, en praten over de 
motivationeel-affectieve processen die zich intern afspelen bij de aanvang en 
de uitvoering van een taak. Bovendien is de positieve spanningsontlading te 
zien als een uitdrukking van plezier in de uitvoering van de taak. In Her-
mans' woorden is het een uitdrukking van het feit dat het kind zichzelf ( in-
terne) positieve beloningen geeft. 
Hermans beschrijft de werking van het model in de volgende be-
woordingen: 
"De instructie die voorafgaande aan de taak geformuleerd wordt, behelst on-
der meer de gemeenschappelijk opgestelde regels. Door het creëren van 
duidelijke, zoveel mogelijk gemeenschappelijk opgestelde regels wordt voldaan 
aan de behoefte aan structuur, waardoor irrelevante responstendenties ver-
meden worden. De regels zijn zo opgesteld dat in ruime mate tegemoet geko-
men kan worden aan het kiezen van een standaard en standaardwaarde. ( . . . ) 
Van primair belang is dat de leerling de gelegenheid krijgt zijn eigen stan-
daard te kiezen. Nagegaan kan worden of beide eenzelfde type standaard ge-
bruiken en of de standaardwaarden niet te veel verschillend zijn. Als de 
interne en externe standaard te discrepant is, geeft dit een kortsluitingssi-
tuatie tijdens het taakgedrag. ( . . . ) Het kiezen van een eigen standaard en 
standaardwaarde geeft het tijdsperspectief gelegenheid zich te ontplooien. 
Bovendien kunnen standaard en tijdperspectief zich richten op het reinfor-
cementsysteem: de leerling streeft ernaar de taak op een bepaald niveau te 
verrichten. ( . . . ) Wanneer dit bereikt wordt resulteren daaruit positieve in-
terne en externe reinforcements. Wanneer dit niet bereikt wordt, kunnen 
leerkracht en leerling proberen hun standaardwaarde aan te passen, of een 
nieuwe te kiezen. ( . . . ) 
De standaard van de leerling heeft vanwege zijn relevantie een aparte plaats 
gekregen in het schema en omvat zijn verwachtings- en aspiratieniveau. De 
standaardwaarde kan absoluut gekozen of relatief zijn. De wijze waarop de 
instructie verloopt zal een effect hebben op het type standaard en op de 
standaardwaarde die gekozen wordt. ( . . . ) 
De standaard van de leerkracht heeft deels een effect op de instructie, deels 
op de standaard van de leerling. Als de verwachtingen van de leerkracht ten 
opzichte van de verrichtingen van de leerling laag zijn, zal de instructie an-
ders zijn dan wanneer deze hoog zijn. Wellicht belangrijker is de invloed die 
de interne standaard van de leerling ondergaat van de externe standaard van 
de leerkracht, aangezien de standaard van de leerkracht het effect van een 
"self-fulf i l l ing prophecy" kan hebben op iemands motivatie en gedrag. ( . . . ) 
50 
Vandaar de wederkerige relatie tussen externe en interne standaard in het 
model. 
Een belangrijke variabele is de moeilijkheidsgraad van de taak. Deze heeft 
effect op de instructie, de standaard van de leerkracht en op die van de 
leerling. ( . . . ) 
De capaciteiten van de leerling zullen invloed hebben op de wijze waarop de 
leerkracht de instructie formuleert. Tevens zullen de capaciteiten beide 
standaarden beïnvloeden: hoe hoger de capaciteiten, hoe hoger de stan-
daarden. 
Nadat het ingewikkelde proces tussen instructie, standaarden, moeilijkheids-
graad en capaciteiten op gang is gebracht, begint de leerling met de taak, 
die verdeeld kan worden in een aantal taakonderdelen ( T 1 , T 2 , T 3 . . . T n ) . 
Tijdens het verrichten van elk taakonderdeel kan in principe een keten van 
reinforcements, spanningsontladingen en vormen van hulp tot ontwikkeling 
komen. In dit model is dit om redenen van overzichtelijkheid alleen weerge-
geven voor taakonderdeel T l . De wijze waarop een taakonderdeel wordt door-
lopen heeft een effect op de wijze waarop het daaropvolgende onderdeel 
wordt verricht. 
De reacties van de leerkracht op het taakgedrag van de leerling is afhanke-
lijk van de discrepantie tussen het feitelijke prestatieniveau van de leerling 
en de externe standaardwaarde die hij hanteert. Als het prestatieniveau van 
de leerling ongeveer gelijk blijft aan of hoger is dan de standaardwaarde die 
de leerkracht hanteert (Po>/=Sh), ( . . . ) dan kan hij al of niet een positieve 
reinforcement geven en kan hij al of niet een positieve spanningsontlading 
vertonen. 
Als daarentegen het prestatieniveau geringer is dan de standaardwaarde van 
de leerkracht, dan bestaan er meer mogelijkheden. Hij kan dan een nega-
tieve reinforcement geven of hulp geven, specifieke of niet specifieke. Ver -
der kan er al of niet een negatieve spanningsontlading plaatsvinden. Deze 
kan geuit worden nadat of zonder dat een negatieve reinforcement heeft 
plaatsgehad. Ook de specifieke en niet specifieke hulp kan gegeven worden 
nadat of zonder dat een negatieve reinforcement is gegeven. Nadat een vorm 
van hulp is gegeven, kan de leerling deze accepteren of afwijzen. 
De wijze waarop de leerling reageert op zijn eigen taakgedrag is eveneens af-
hankelijk van de relatie tussen zijn prestatieniveau en de standaardwaarde 
die hij voor zichzelf aanlegt. Als het prestatieniveau ongeveer gelijk is aan of 
hoger is dan de standaardwaarde (Po>/=So), dan mag aangenomen worden dat 
hij een interne positieve reinforcement ervaart . Daarna kan hij al of niet een 
positieve spanningsontlading vertonen. 
Indien het prestatieniveau lager is dan de gekozen standaardwaarde (Po<So) 
dan nemen we aan dat de leerling een negatieve reinforcement ervaart . Daar-
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na is het mogelijk dat hij al of niet een negatieve spanningsontlading laat 
zien, verder kan hij na de reinforcement of na de spanningsontlading om 
hulp vragen, of op de een of andere wijze laten blijken dat hij hulp nodig 
heeft. Hierna zijn drie reacties van de leerkracht mogelijk: hij geeft speci­
fieke of niet specifieke hulp of hij laat na een of andere vorm van hulp te ge­
ven. 
Deze cyclus van reacties van leerkracht en leerling op het taakgedrag, kan 
zich in principe bij elk taakonderdeel afspelen. De wijze waarop de taak-
onderdelen 1 t/m η doorlopen worden heeft een feedback effect op de in­
structie voor de volgende taak, op de standaard van de leerkracht en 
leerling bij die volgende taak, op de capaciteiten voor die taak en op het ge­
drag tijdens die taak zelf. ( . . . ) 
Tenslotte zij erop gewezen dat het zeer waarschijnlijk is dat spanningsont­
lading van leerkracht en leerling elkaar beïnvloeden. ( . . . ) " 
Tot zover de toelichting op het model, zie verder Hermans (1972, pp.4-33). 
Toepassingen In het onderwijs 
De belangrijkste adviezen welke Hermans formuleert als implicaties van het 
model zijn hierboven al grotendeels beschreven, ze luiden: 
Algemeen: 
1. Zorgen voor een optimale discrepantie tussen standaard en de perceptie 
van de bestaande situatie. 
2. Afstemming van leerkracht op leerlingen wat betreft: keuze van taakmoei-
li jkheid, standaard voor evaluatie, het tijdsperspectief, de beloningen, de 
verwachtingen welke het kind zelf heeft, de hulpbehoefte, de structuur-
behoefte en de gewenste machtsvorm. 
In het bijzonder: 
1. Taken en taakonderdelen In een tijdsperspectief plaatsen. 
2. Het geven van positieve taakgerichte beloningen. 
3. Positieve verwachtingen hebben en uiten. 
4. Een bepaalde macht vertegenwoordigen en zorg dragen voor een optimale 
machtsafstand. 
5. Voorafgaande aan de taak moeten de 'regels van het spel' (de onderwljs-
leersituatle) duidelijk worden besproken en geaccepteerd. 
6. Positieve spanningsonladingen, dat wil zeggen uitdrukking geven aan het 
gevoel dat het 'lekker' gaat. 
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2.1.2. Van Par reren 
Zoals gezegd is Van Parreren bekend bij leerkrachten van Basisonderwijs 
en Speciaal Onderwijs met name door zijn boekje Leren op school (1980, 11e 
druk, oorspr. 1964) Bovendien was opgevallen dat hij in de l iteratuur van de 
pedagogische academies al vroeg genoemd wordt, echter zonder inhoudelijke 
consequenties. Leren op school was oorspronkelijk bedoeld als een hoofdstuk 
in een te verschijnen leerboek voor de derde leerkring van kweekscholen. 
We mogen van geluk spreken dat dit boek nooit verschenen is, waardoor Le­
ren op school als afzonderlijk boekje gepubliceerd kon worden. De kans was 
anders groot geweest dat in de didaxologische opruiming van oude к week-
schoolboeken ook dit hoofdstuk in vergetelheid zou zijn geraakt. 
Uiterst beknopt en helder zet Van Parreren een aantal begrippen uiteen. 
1 . Leermotivatie is de behoefte of het verlangen een leerresultaat te ver­
werven. De behoefte een leerresultaat te verwerven en de invloed op op 
het leerproces staan in kromlijnig verband. Te zwakke en te sterke moti­
vatie benadelen het leerproces. Als de wens een bepaald leerresultaat te 
behalen te sterk is, wordt het leerproces negatief beïnvloed. Elders 
(1978) refereert hij hierbij aan de vorming en uitvoering van het plan 
(Miller, Galanter Ь Pribram 1960). 
2. Intrinsieke leermotivatie is motivatie op basis van belangstelling voor de 
inhoud van de leerstof. 
3. Extrinsieke leermotivatie is motivatie op basis van andere motieven dan be­
langstelling, bijvoorbeeld beloning en straf. Als beloning kunnen f u n ­
geren bijvoorbeeld een pri js, een gunst, maar ook lofprijzen. Als straf 
fungeert het hele scala vanaf de teleurgestelde reactie van ouders of leer­
kracht tot en met het geven van strafwerk. Het geven van cijfers komt 
ook vaak neer op belonen of straffen. Cijfers kunnen echter ook fungeren 
als informatie aan leerlingen, bijvoorbeeld om te weten te komen of hij iets 
begrepen heeft. 
4. Extrinsieke motivatie door aanvaarding van de leertaak. Hierbij is sprake 
van een leerintentie. 
5. Een leerintentie is de bewust aanvaarde doelstelling om iets bepaaids te 
gaan leren. Hieraan hecht Van Parreren grote waarde, omdat de motivatie 
daarbij niet uitsluitend gericht is op het leerresultaat, maar ook op het 
leerproces als zodanig. Juist door de identificatie met de leertaak fungeert 
het voortschrijden naar het doel als het ware als beloning. 
Met Nuttin onderscheidt Van Parreren twee soorten taakaanvaarding: 
6. De open taak: de aanvaarde taak heeft toekomstperspectief, het resultaat 
van het leren strekt zich verder uit dan de taak zelf. 
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7. De gesloten taak of doe-taak: de aanvaarde taak beperkt zich louter tot 
de uitvoering van de taak zelf. Er is geen toekomstperspectief. Het resul-
taat is de volbrachte taak. Wat erbij geleerd is, is incidenteel tot stand 
gekomen. 
Van Parreren onderscheidt vervolgens drie of vier vormen van ( leer- ) mo-
tivatie. 
1 . leren uit belangstelling ( intr insiek) , 
2. intentioneel leren (extr insiek) , 
3. momentaanpak (extr insiek): 
a. op basis van aanvaarding van de taak als doe-taak, 
b. op basis van uitwendige zaken zoals beloning en straf. 
In een publicatie van 1966 over de rol van de motivatie bij het leren be-
spreekt Van Parreren twee soorten motivatie en hun verhouding tot elkaar. 
Motivatie als voorwaarde en motivatie als resultaat van het leren, respec-
tievelijk determinerende en resulterende motivatie. Van Parreren beschouwt 
de resulterende motivatie als getransformeerde determinerende motivatie. De 
leerintentie, dat wil zeggen een expliciet gestelde en als doel aanvaarde taak 
verankert zich allengs in het totale dynamische systeem van de persoon. In -
tentionele sturing van het gedrag is dan niet meer nodig omdat de uitvoering 
van het proces een behoefte is geworden. In motivatietermen betekent dit dat 
de motivatie verandert van extrinsiek naar intrinsiek. 
Met name uit een experiment van Rosenfeld (1965) naar de determinanten 
van optimaal intentioneel leren, te weten 
1 . positieve waarde van het te bereiken einddoel, 
2. beleving van discrepantie tussen het bereikte prestatieniveau en het aspi-
ratieniveau, 
3. vertrouwen in de mogelijkheid het einddoel te bereiken, 
leidt Van Parreren af hoe het proces van de transformatie van de determine-
rende tot resulterende motivatie in zijn werk gaat: 
"Er is in een leerproces een voortdurende ontwikkeling van de motivatie 
gaande; er is geen "statische" motivatie vooraf die aan het eind van het leer-
proces wordt afgelost door een andersoortige statische motivatie. Op elk 
moment van een leerproces resulteert uit het voorafgaande een zekere inten-
siteit waarmee discrepantie en doelbereikbaarheid worden ervaren; deze 
werken als motivationele factoren weer determinerend op het vervolg in. De 
motivatie tijdens het leren is tegelijk resulterend uit het voorafgaande en de-
terminerend ten opzichte van het nog komende. Transformatie van de moti-
vatie is in dit geval een dynamische ontwikkeling, die met de ontwikkeling 
van het technisch (= cognitief - PJdeK) leeraspect voortschrijdt." (1966, 
p.291; 1981, p .59) . 
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Toepassingen in het onderwlls 
In Leren op school formuleert van Parreren de volgende adviezen: 
1 . Het wekken van belangstelling, 
2. Aansluiten bij de belevingswereld, 
3 . Het opbouwen van leerintenties en het tegengaan van momentaanpak. 
Hieruit volgt: 
4. Weinig of geen gebruik maken van straf en beloning als middel het leer-
proces te beïnvloeden. Het heeft weinig positief effect, hoogstens inci-
denteel; en het heeft veel negatieve effecten: frustrat ie , angst, 
leerkrachtafhankelijkheid en eventuele pogingen tot bedrog. 
5. Cijfers slechts geven als informatie over de voortgang en leerresultaat. 
6. Deze informatie moet in het algemeen zo snel mogelijk gegeven worden, 
zodat de lerende die kan benutten. 
In Onderwijspsychologie (1978) benadrukt Van Parreren meer dan voor-
heen het nut en de mogelijkheden van het incidentele leren (1981, p. 125). 
Daaronder wordt leren verstaan dat rechtstreeks voortvloeit uit de uitge-
voerde handeling (de handelingsstructuur). Bij intentioneel leren stelt men 
zich expliciet het leren van een bepaalde handelingsstructuur ten doel. Hier-
bij moet de lerende zelf een geschikte handelingsstructuur kiezen, respec-
tievelijk een plan maken en uitvoeren. Ontwikkelingspsychologisch komt deze 
gecompliceerdere activiteit later tot stand dan het incidentele leren. Uit ex-
perimenten van Smirnov en Slyckova (1976 en later) bleek dat met name jonge 
kinderen bij bepaalde leertaken tot betere leerresultaten komen in een inci-
denteel-leren-conditie dan in een conditie waarin een expliciete leeropdracht 
gegeven werd. Incidenteel leren heeft dus een aantal voordelen die in het 
onderwijs benut moeten worden: 
1 . het is makkelijker, kost minder energie dan intentioneel leren (het stelt 
minder eisen aan het werkgeheugen); 
2 . incidenteel leren kan een rol spelen bij de opbouw van de cognitieve 
structuren welke als voorwaarde nodig zijn bij intentioneel leren; 
3. sommige taken, bijvoorbeeld inprentingstaken, zijn onaantrekkelijk. Pre-
sentatie als doetaak kan aantrekkelijker zijn dan als leertaak. 
Van Parreren concludeert vervolgens: 
"Het huidige onderwijs benut nog te weinig de potenties die in incidenteel le-
ren verborgen liggen. Bovendien wordt vaak te vroeg een beroep gedaan op 
intentioneel leren, althans op vormen van intentioneel leren die veel eigen 
initiatief en vindingrijkheid en daarmee ook lange termijn-planning vereisen." 
(p .128) . 
Ook nuanceert hij het idee van feedback: 
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"Informatie verschaffen betekent dat de lerende die informatie ook moet kun­
nen verwerken. Informatieverwerking vereist echter een veelheid van pro­
cessen. Zo hangt de verwerking van de binnenkomende informatie 
bijvoorbeeld van de verwachtingen van de persoon af. Informatie moet met 
name ook gegeven worden over het "hoe" van de handeling, en niet alleen 
over het resultaat." ( p . 1 2 9 ) . 
2.1.3. Atkinson 
We kunnen Atkinson niet gelijkstellen met het sterk geformaliseerde Ver­
wachting χ Waarde motivatiemodel en de daaraan gekoppelde formule, maar we 
doen hem ook geen onrecht door dit zijn kernbijdrage aan het motivatieonder-
zoek te noemen. Terwijl McClelland meer de nadruk legde op de affectieve 
zijde in het motivatieproces, de ontwikkeling van de motivatie en de veran­
derbaarheid van motieven, legde Atkinson meer de nadruk op de verwach­
tingen en hield zich vooral bezig met de formalisering van het verwachting χ 
waarde model ( V χ W) en de operationalisering van de verschillende compo­
nenten. 
Het V χ W model dat teruggaat op Lewin (1938) en Lewin е.a. (1944) 
voorspelt dat bij een keuze tussen verschillende doelen, mensen zich laten 
lelden door de subjectieve waarde van de doelen en de geschatte bereik­
baarheid ervan (subjectieve verwachting of kans). Prestatiegericht gedrag 
is volgens Atkinson elke activiteit welke een individu onderneemt met de 
verwachting dat het resultaat (waar hij zelf voor verantwoordelijk is) geëva-
lueerd zal worden aan de hand van een standaard van uitnemendheid. 
Atkinson spitst zijn model toe op risiconemend gedrag. "Verschillende 
doelen" wordt bij hem verschillende moeilijkheidsgraden of streefniveau's, 
"subjectieve waarde van de doelen" wordt bij hem subjectieve waarde van het 
behalen van succes, respectievelijk de affectieve beleving van succes hebben 
of falen. Hij postuleert de volgende relatie tussen beide variabelen: de op-
wekkingswaarde (incentive value) van succes ( Is ) is gelijk aan 1 minus de 
subjectief ingeschatte kans op succes (Ps) . In formule: Is = 1-Ps. 
Hiernaast onderscheidt Atkinson twee stabiele gedragsdisposities (mo-
tieven) namelijk: 
1 . Een toenaderingstendens welke gericht is op het nastreven van succes en 
de daaraan verbonden affecten van tevredenheid en trots, het prestatie-
motief (afgekort PM). 
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2. Een vermijdingstendens, welke gericht is op het voorkomen van falen en 
de daaraan verbonden affecten van ontevredenheid en schaamte, de faal­
angst, (afgekort F A ) . 
In elke prestatiesituatie vormen beide motieven conflicterende factoren in 
de resulterende motivatie of handelingstendens. Prestatiemotivatie en faal­
angst worden vooral gezien als stabiele gegeneraliseerde disposities van de 
persoon. Atkinson beschouwt de tendens om in prestatiesituaties succes na te 
streven of falen te vermijden, respectievelijk de resulterende handelingsten­
dens (afgekort R T ) , als het verschil van twee Produkten van drie factoren, 
namelijk het succes en faalmotief, de kans op succes of falen en de waarde 
gehecht aan succes of falen. Atkinson postuleert de volgende relatie: de r e ­
sulterende handelingstendens ( R T ) is gelijk aan het motief om succes na te 
streven (Ms) maal de subjectieve verwachting of kans succes te bereiken 
(Ps) maal de incentive value of de waarde welke de persoon hecht aan succes 
hebben (bij deze taak) ( I s ) minus het motief om falen te vermijden of angst 
voor falen (Maf) maal de subjectieve kans op falen (Pf) maal de negatieve 
waardering die falen oplevert (bij deze taak) ( I f ) . In formule: RT = (Ms χ Ps 
χ Is) - (Maf χ Pf χ ( - I f ) ) 
Op grond van de gepostuleerde waarden: ( Is = 1-Ps), ( I f = -Ps) en 
(Ps+Pf = 1 ) , wordt de formule voor de resulterende handelingstendens: RT = 
Ms - Maf χ P s ( l - P s ) . Dit resulteert in de voorspelling dat voor personen bij 
wie het motief voor succes sterker is dan het motief om falen te voorkomen, 
de resulterende handelingstendens het grootst is bij taken van middelmatige 
moeilijkheidsgraad, dus met een kans op succes of falen van .50. Bij per­
sonen bij wie het motief om falen te voorkomen sterker is dan het motief voor 
succes, is de resulterende handelingstendens bij taken van middelzware moei­
lijkheid het kleinst. Bij deze laatsten is de RT het grootst bij zeer makkelijke 
taken of zeer moeilijke taken.. 
Empirische toetsing met als afhankelijke variabelen keuzegedrag (Weiner & 
Rosenbaum 1965) en persistentie (Feather 1960 en 1961) heeft de vrucht­
baarheid van het model voldoende aangetoond. Studies met leerprestaties als 
afhankelijke variabele, leverden tegenstrijdige resultaten op (o.a. Klinger 
1966). 
Toepassingen In het onderwl/s 
De centrale hypothese, welke ook direct van toepassing is in de onder­
wijssituatie is (voorzover die een prestatiesituatie genoemd kan worden), dat 
personen met een Ms > Maf de laagste resulterende motivatie zullen hebben 
bij een zeer grote of zeer kleine kans op succes, en de hoogste resulterende 
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motivatie bij een kans op succes van .50. Bij personen met een Maf > Ms 
geldt het omgekeerde. 
In de literatuur wordt zowel melding gemaakt van onderzoek in het onder-
wijs als van toepassingen op het onderwijs. Interpretaties en commentaar 
vanuit de prestatiemotivatie-theorie op onderwijspraktijken wordt met name 
gegeven ten aanzien van geprogrammeerde instructie (Kight t Sasserath 
1966; Maehr 1968), groepssamenstelling (O'Conner, Atkinson & Horner 1966) 
en leerkrachtkarakteristieken en onderwijsvernieuwing (Maehr & Sjogren 
1971). 
1 . Ten aanzien van geprogrammeerde instructie (ooit gepresenteerd als me-
thode die het motivatieprobleem oplost, want niets is motiverender dan suc-
ces), is vanuit de PM-theorie op te merken dat een kans op succes die de 100 
% nadert geschikt is voor faalangstigen, maar niet voor prestatie-gemotiveer-
den. Deze laatsten zijn maximaal gemotiveerd bij een matige succesratio (P = 
.50 ) . Zij zullen door het ontbreken van het uitdagingskarakter hun motiva-
tie snel verliezen. In latere programma's (zogenaamde vertakte programma's) 
heeft men getracht met dit gegeven rekening te houden. 
2. Of een groep homogeen dan wel heterogeen samengesteld moet worden wat 
betreft bekwaamheid en niveau, is een kwestie van filosofie. Het idee van 
homogene groepen is gebaseerd op de veronderstelling dat intelligentie de be-
langrijkste variabele is in de verklaring van het leerresultaat. Leerlingen in 
homogene groepen leren het meest omdat de leerkracht de instructie af kan 
stemmen op het niveau van de groep. Vanuit de PM-theorie wordt hier 
tegenover gegesteld dat de motivatie onafhankelijk is van de begaafdheid. Dit 
impliceert dat bij een middelmatige moeilijkheidsgraad en een matige succesra-
tio slechts de PM-leerlingen gestimuleerd zullen worden. De FA-leerlingen 
daarentegen zullen onder hun niveau werken door een voortdurende inductie 
van angst. O'Conner (1966) vond dat de PM-kinderen in homogene groepen 
inderdaad meer interesse toonden in schoolwerk. FA-kinderen hadden minder 
interesse in hun werk, maar presteerden niet minder dan de PM-kinderen. 
Prestatieverbetering over een langere tijd gemeten werd echter alleen bij 
PM-leerlingen aangetroffen. 
3. Leerkrachtkarakteristieken en onderwijsvernieuwing. Maehr en Sjogren 
(1971) geven een interessant voorbeeld hoe men vanuit een theorie naar het 
onderwijs kan kijken. Vanuit de PM-theorie opperen zij de veronderstelling 
dat het onderwijzend personeel een gebrek aan prestatiemotivatie heeft, en 
dat dit wel eens een reden zou kunnen zijn waarom de innovatie van het 
onderwijs zo traag van de grond komt. Ditzelfde gebrek aan prestatiemoti-
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vatie zou vervolgens ook een negatieve invloed op de kinderen hebben door-
dat zelfstandigheid en risico nemen waarschijnlijk niet gestimuleerd zullen 
worden. Het personeelsbeleid zou er vervolgens op gericht zijn de recrute-
ring van Innovatoren en mensen die een risico durven te nemen te weren. 
Maehr en Sjogren baseren het gepostuleerde op het feit dat de aan-
trekkelijkheid om in het vak te komen en te blijven vooral niet prestatiegemo-
tiveerden en faalangstigen aanspreekt, namelijk vaste baan, salaris, lange 
vakanties, pensioenvoorzieningen en dergelijke. 
2.1.4. Welner 
Weiner publiceerde in 1972 Theories of Motivation: From mechanism to 
cognition. Hierin plaatst hij zichzelf met Heider in de cognitieve benadering 
van de motivatie, terwijl hij de benadering van Lewin en Atkinson qua-
si-cognitief en hedonistisch noemt. Het verschil tussen de cognitieve bena-
dering en die van Atkinson komt tot uiting in het volgende citaat: 
"De subjectieve waarschijnlijkheid van succes is de enige cognitieve compo-
nent bij Atkinson. Maar dit cognitieve construct wordt opgevat binnen het 
algemene kader van lichaam - geest parallelisme, waarbij cognitieve gebeur-
tenissen louter onbetrouwbare bijverschijnselen (accompaniments) zijn van 
onderliggende motivationele processen (Atkinson & Birch 1970). Buiten de 
verwachtingen verwaarloost de theorie alle andere cognitieve processen welke 
motivationeel van belang kunnen zi jn, zoals informatie inwinnen en ver-
werken, oordelen over oorzakelijkheid, zelfevaluaties en dergelijke" (Weiner 
& Heckhausen 1972). 
De belangrijkste bijdrage van Weiner op dit gebied is zijn attributiemodel 
ter verklaring van doelgericht gedrag respectievelijk prestatiegedrag. Weiner 
stelt dat attributie-theoretici met name geïnteresseerd zijn in de vraag die 
mensen zichzelf stellen namelijk "Waarom is iets gebeurd". Op zoek naar die 
informatie vormt de persoon causale cognities, welke ertoe dienen optimaal te 
kunnen functioneren in de omgeving. 
Heider (1958) wordt algemeen gezien als de grondlegger van de at t r ibu-
tie-theorie. In deze theorie worden de verschillende factoren onderzocht 
waaraan gebeurtenissen worden toegeschreven. Heider benadrukt vooral het 
onderscheid intern - extern (intern wordt ook persoonlijk of intentioneel ge-
noemd), en onderzoekt welke gevolgen dat heeft op verwachtingen, affecten 
en gedrag. Rotter (1962 en 1966) heeft vanuit de sociale leertheorie eveneens 
veel onderzoek gedaan naar individuele verschillen wat betreft causale a t t r i -
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buties en daaruit voortvloeiend gedrag. Hij gebruikt de begrippen interne en 
externe controle. Als gebeurtenissen (reinforcements) gezien worden als re­
sultaat van eigen handelen, dan spreekt Rotter van interne locus of control, 
en als gebeurtenissen gezien worden als het resultaat van toeval of kans, of 
tot stand gebracht door machtige anderen, dan spreekt Rotter van externe 
locus of control. De vier door Heider genoemde causale attributies, be­
gaafdheid, inspanning, taakmoeilijkheid en toeval worden door Weiner samen­
gevat in twee dimensies: de plaats van oorzaak: intern en extern, (Weiner 
noemt dit naar Rotter locus of control), en stabiliteit van de oorzaak: stabiel 
en variabel. 
In schema ziet het er aldus uit (Weiner 1972, p . 3 5 6 ) : 
Schema 1 . Classificatieschema voor causale attributies 
stabiliteit locus of control (causality) 
intern extern 
stabiel bekwaamheid taakmoeilijkheid 
variabel inspanning toeval 
De locusdimensie is gerelateerd aan affecten en met name ook de affecten 
gekoppeld aan het zelfbeeld van eigen bekwaamheid. De stabiliteitsdimensie is 
gerelateerd aan toekomstige succesverwachtingen bij soortgelijke taken. De 
relatering van de causaliteitsvormen met affecten (waarden) en verwach­
tingen integreert volgens Weiner, de attributie-theorie met het Verwachting 
χ Waarde model van Atkinson. 
In 1979 splitst Weiner de locus of control (causality)-dimensie in een 
locusdimensie, plaats van de oorzaak, en een controle dimensie, controleer­
baarheid van de oorzaak. De controledimensie is voorts nog, voorzover het 
de waarneming door anderen betreft, gerelateerd aan (geneigdheid tot) 
helpen, positieve of negatieve waardering en sympathie. 
In schema zien de causaliteitsvormen er dan aldus uit (Weiner 1979, p . 7 ) : 
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Schema la . Oorzaken van succes en falen geclassificeerd naar plaats, stabili-
teit en controleerbaarheid 
i n t e r n e x t e r n 
stabiel variabel stabiel variabel 
oncontro- bekwaamheid stemming taak- toeval 
leerbaar moeheid/ziekte moeilijkheid geluk/pech 
contro- gebruikelijke voorgenomen gebruikelijke ongebruikelijke 
leerbaar inspanning (extra) leerkracht- hulp/tegen-
inspanning invloed/hulp werking van 
beschikbare anderen 
tijd leerkr . / leer l . 
Weiner (1972, p.355) presenteert eveneens een attributiemodel voor pre-
statiegedrag. Het is een handelingssequentie bestaande uit cognities en ge-
dragingen. Hij onderscheidt hierbij drie fasen. 
1 . Een persoon percipieert een taak al of niet als een prestatietaak. Zo ja, 
dan roept dit attributies op omtrent mogelijke oorzaken van eventueel succes 
en falen. Deze causale analyse bepaalt de succesverwachting (Ps) en de bi j -
behorende affectieve anticipaties hoop en vrees. 
2. Deze affectieve anticipaties of anticiperende emoties te zamen met de resul-
taatsverwachting resulteren in toenadering of vermijdingsgedrag en ingeval 
van toenadering, leidt dit gedrag tot een positief of negatief resultaat (suc-
ces of falen). 
3. Hierna wordt het resultaat voorzien van causale attributies en wordt de 
taak beoordeeld met de nieuwe informatie afgeleid uit de ervaring met die 
taak. De attributies bepalen voor een deel de prestatiegerelateerde affecten 
trots of schaamte, welke het gevolg zijn van het al of niet slagen op de taak, 
en vervolgens ook voor een deel de toekomstverwachtingen met betrekking 
tot soortgelijke taken. Zie schema 2 (Weiner 1972, p.355): 
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Schema 2. Cognitieve en gedragssequentie in een attributiemodel van presta-
tiegedrag 
Fase 1 . Taakevaluatie 
prestatie-
taak 
causale cognities 
- begaafdheid 
- inspanning 
- taakmoeilijkheid 
- toeval 
hoop op succes 
, angst voor falen 
verwachting van 
slagen of falen 
1
 op de taak 
Fase 2. Doelgericht gedrag 
hoop op succes 
angst voor falen 
N ^ prestatie-
verwachting van ' 
slagen of falen 
resultaat: 
gericht gedrag succes of falen 
Fase 3. Evaluatie en attributie van het taakresultaat en (her)evaluatie 
van de taak 
succes of falen-
causale cognities 
- begaafdheid 
>- inspanning 
- taakmoeilijkheid 
- toeval 
trots of schaamte 
verwachting van 
succes of falen 
»bij toekomstige 
prestatietaken 
Ondenttijskundlge Implicaties van het model 
Primair is natuurlijk dat de hypothesen welke uit het model zijn af te 
leiden en experimenteel zijn getoetst, zich ook in de schoolsituatie zullen ma-
nifesteren. De kern van de zaak is dat leerkrachten, evenals 'naïeve obser-
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vatoren' onderhevig zijn aan een aantal wetmatigheden. Als voorbeelden 
noem ik: 
1 . In zoverre leerkrachten niet over alle relevante informatie beschikken 
wordt hun oordeel over de leerlingen, inclusief de leerresultaten, meebepaald 
door een persoonlijke, relatief stabiele attribueringstendens of 'causaal sche-
ma'. Hierin speelt de eigen PM van de leerkracht een rol, en beïnvloedt zijn 
attribuering van de leerlingresultaten. Een hoog prestatiegemotiveerde leer-
kracht beoordeelt succes eerder intern, en falen eerder variabel. Laag pre-
statiegemotiveerde leerkrachten vertonen geen duidelijke attributionele 
voorkeur. (Weiner 1976, p.181). 
2. Als leerkrachten het falen van bekwaam geachte leerlingen toeschrijven 
aan gebrek aán inspanning, dan zijn die leerkrachten geneigd die leerlingen 
maximaal te bestraffen (Weiner Ь Kukla 1970). 
3 . Sociaal economische status, etniciteit, sexe en dergelijke kunnen leiden tot 
verkeerde attributies. 
4. Leerkrachten zijn geneigd het succes van hun leerlingen toe te schrijven 
aan de eigen onderwijsbekwaamheid (Beekman 1970). 
5. Macht over anderen, zelfs Indien niet gebruikt, leidt tot attribueringen 
van positieve resultaten naar die machtsbron (Kruglanski 1970). 
Voor meer en latere onderzoeksresultaten verwijs ik naar 3 . 3 . , waar ik de 
implicaties van het eigen model bespreek. 
2.1.5. Heckhausen 
In 1963 publiceerde Heckhausen een artikel waarin hij zijn opvattingen 
over de ontwikkelingen in de motivatie-theorie uiteenzette in een zogenaamde 
"Rahmentheorie". Het begrip verwachtingen vervult hierin een centrale rol, 
bedoeld om te dienen als verklarende interveniërende variabele (Tolman) bij 
de voorspelling van menselijk gedrag, maar zeker geschikt bij de be-
schrijving van menselijk gedrag. 
Heckhausen vat motivatie op als een gecompliceerd systeem van be-
trekkingen tussen de persoon en zijn omgeving, bestaande uit waarderings-
disposities en verwachtingen, dat dient om te verklaren waarom gedrag over 
ti jd en situaties relatief constant blijft, en waarom bepaalde persoon - omge-
ving relaties gezocht, dan wel gemeden worden. Het systeem is gebouwd op 
ervaringen met name uit de vroege kinderti jd. Kernpunt is de zogenaamde 
'Soll-lage', ofwel de norm voor een bevredigender persoon - omgeving rela-
t ie . De actuele persoon - omgeving relatie ( ' Is t - lage' ) , wijkt in bepaalde mate 
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af van deze norm. Grote afwijkingen veroorzaken onlust en vermijding, 
kleine afwijkingen veroorzaken daarentegen lust en toenadering. Toenadering 
en vermijding berusten op anticipaties van affecten respectievelijk gevoelsge-
laden verwachtingen met betrekking tot de zelf aan te brengen veran-
deringen in de gegeven situatie. 
Heckhausen kiest met McClelland voor een tweedeling van gevoelens welke 
met de verwachting verbonden zijn, te weten hoop op succes en vrees voor 
mislukking. Deze zijn intra-individueel constant en bepalen op karakteris-
tieke wijze het gedrag. 
In 1968 schrijft hij een overzichtsartikel waarin de lijnen naar zijn toekom-
stig model heel duidelijk zi jn. 
1. Motivatie wordt gezien als het produkt van persoons- en situatievariabelen 
(¡nteractionistisch standpunt). 
2. Motief wordt gezien als een complex cognitief systeem, een gegenerali-
seerde evaluatieve dispositie, om situaties te beoordelen en te veranderen 
in een bepaalde richting (cognitief standpunt). 
Hierin komt ook zijn brede belangstelling naar voren, welke zich uit in : 
1. Kritiek op het simpele motivatiemodel van Atkinson, met name de afhanke-
lijkheid van "incentive value" van de succesverwachting. ("Why should 
incentive value equal 1-Ps?", p.125; vergelijk ook Hermans, zie p.43). 
2. Aandacht voor de niet P-afhankelijke incentive values, namelijk de int r in-
sieke en extrinsieke incentives. 
3. De ontwikkeling van methoden om het motief (aard en sterkte), te meten. 
4. Aandacht voor het ontstaan en de ontwikkeling van de prestatiemotivatie. 
5. Aandacht voor de lijn Rotter met zijn locus of control. 
6. Aandacht voor de veranderbaarheid van de motivatie op grond van situa-
tiekenmerken: 
a. discrepantie tussen de mogelijkheden in de situatie en het normale 
verwachtingspatroon (overriding effect); 
b. psychologische afstand van de doelen; 
с aard van de doelen zelf (incentive value, personal importance). 
7. Aandacht voor de veranderbaarheid van de motivatie met als invalshoek de 
persoon zelf, respectievelijk het denken, respectievelijk cognitieve her­
structurering (vgl . McClelland 1965). 
In de jaren zeventig worden er door de groep rond Heckhausen, de zoge­
naamde 'Bochumer Gruppe' (Heckhausen 1980, p.62) pogingen ondernomen 
tot integratie van de lijn Atkinson en Weiner. Motivatie werd opgevat als een 
proces en er werden diverse complexe procesmodellen van de motivatie ont­
wikkeld. Meyer en Heckhausen voegden zelf ook elementen toe. Meyer (1973) 
stelt tegenover het hedonistische model van Atkinson (behoefte aan affectbe­
leving naar aanleiding van succes als drijvende kracht), een informa-
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tie-theoretisch of cognitief model (behoefte aan informatie over eigen 
bekwaamheid als drijvende kracht) , en legt daarmee de volle nadruk op de 
perceptie van eigen bekwaamheid als determinant van de subjectieve succes-
verwachting. Heckhausen (1972) komt met de opvatting van het prestatiemo-
tief als een zelfbekrachtigingssysteem, dat wil zeggen een systeem dat zich-
zelf in stand houdt. 
Hiermee hebben we de ingrediënten voor een hybride procesmodel ter 
verklaring en voorspelling van gedrag in prestatiethematische situaties. Een 
model dat zowel het veranderlijke als het stabiele van de prestatiemotivatie 
wil verklaren (Heckhausen 1977 (a) en ( Ь ) ) . 
In 1974 heeft Heckhausen het motivatieproces als volgt in schema gezet 
(p.156, zie f iguur 1 0 ) . 
Figuur 10. De componenten van een handelingssequentie 
SITUATIE 
stimulerings 
gehalte v.d. 
omgeving 
In woorden kan het schema als volgt uitgelegd worden: een situatie doet 
een appèl op de persoon om er iets aan te veranderen met als doel een wense-
lijker situatie te realiseren. Dit algemene doelgerichte denken en handelen 
wordt prestatiedenken en -handelen als aan de volgende criteria wordt vol-
daan (zie onder andere Heckhausen 1974, p.149-151): 
1 . De handeling moet kunnen leiden tot een resultaat. 
2. De handeling moet kwantitatief of kwalitatief beoordeelbaar zi jn. 
3. De handeling moet kunnen lukken of mislukken, de moeilijkheidsgraad mag 
daarom niet te licht zijn of te zwaar. 
4. Een maatstaf voor de beoordeling (standard of excellence) moet aanwezig 
zijn. 
5. De persoon moet zichzelf als veroorzaker van de handeling en het resul-
taat kunnen zien. 
In een cognitief proces anticipeert de persoon het handelingsverloop, de 
kans op succes en derhalve de kans op zelfwaardering en waardering door 
anderen (Motivierung). Als de handeling uitgevoerd is, start het cognitieve 
proces van de zelfevaluatie (Selbstbewertung). Dit tussenproces is een dub-
belproces van het zelf beoordelen van het resultaat aan de hand van de ge-
kozen maatstaf en attribuering van het resultaat. Beide processen samen 
65 
COGNITIEVE 
TUSSEN 
PROCESSEN 
HANDELEN COGNITIEVE 
TUSSEN 
PROCESSEN 
SITUATIE 
'motivatie" uitvoering 'zelfwaardering' (evaluatie) verdere gevolgen 
resulteren in zelfbekrachtiging. Voor Heckhausen wil dat vooralsnog zeggen 
(met Skinner 1953), dat de persoon het in zijn macht heeft zichzelf te be­
lonen, respectievelijk te bestraffen, waardoor het voorafgaande gedrag ver­
s t e r k t , respectievelijk verzwakt wordt. Bij Heckhausen zijn het echter niet 
affecten die het daaraan verbonden gedrag bekrachtigen, maar zijn het de 
twee cognitieve processen van keuze van moeilijkheidsgraad en attributie van 
de resultaten, die het motief bekrachtigen. Motief wordt hierbij opgevat als 
een systeem van motivatierelevante informatieverwerking. 
In 1977 publiceert Heckhausen een uitgebreider motivatiemodel. Het bouwt 
voort op het verwachting χ waarde model, maar het brengt meer onder­
scheidingen aan, waardoor de beschrijvings- en verklaringswaarde ten aan­
zien van doelgericht handelen toeneemt, en een integratie tot stand komt van 
verschillende opvattingen, met name van Atkinson, Vroom (instrumenta­
l i t e i t ) , Weiner, maar ook Bolles (1972), die het onderscheid benadrukt tussen 
Situatie - Resultaat verwachtingen en Handeling - Resultaat verwachtingen. 
Heckhausen spreekt nu van motivatie als een persoon een bepaalde klasse 
van gebeurtenissen waardeert, en verwacht dat hij, mede door eigen toe­
doen, de tot standkoming daarvan kan bewerkstelligen of verhinderen. Hij 
gaat uit van een motivatiemodel met vier componenten: situatie, handeling, 
resultaat en gevolgen. Het motivatieproces laat zich uitdrukken in een viertal 
verwachtingen, welke in het motivatiemodel te onderscheiden zijn. 
1. Situatie - Resultaat verwachting, dat wil zeggen de subjectieve waar­
schijnlijkheid dat de situatie uit zichzelf, zonder dat men iets doet, tot 
een aantrekkelijk resultaat leidt. 
2. Handeling - Resultaat verwachting, dat wil zeggen de subjectieve waar­
schijnlijkheid dat eigen handelen tot een bevredigend resultaat kan 
leiden. 
3. Handeling - Situatie - Resultaat verwachting, dat wil zeggen de subjec­
tieve waarschijnlijkheid dat eigen handelen tot een gewenst resultaat 
leidt, waarbij rekening wordt gehouden met wat uit de situatie zelf ont­
staat. 
4. Resultaat - Gevolgen verwachting of instrumentaliteit, dat wil zeggen de 
verwachting dat een bepaald resultaat ook de gewenste gevolgen tot zich 
t r e k t . Het betreft hier een kosten - baten analyse van alle mogelijke ge­
volgen welke door een bepaald resultaat worden opgeroepen. 
Als gevolgen noemt Heckhausen: zelfevaluatie, verderweg gelegen doelen 
(Oberziele) ten aanzien waarvan het resultaat instrumenteel is, evaluatie 
door anderen en bijeffecten, die niet in relatie staan tot datgene wat oor­
spronkelijk werd nagestreefd. 
In twee typen verwachting liggen attributieprocessen besloten. De Han­
deling - Resultaat verwachtingen impliceren voornamelijk de interne a t t r i b u -
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e) H-S-R verw. 
ties, de Handeling - Situatie - Resultaat verwachtingen impliceren de externe 
attributies. Heckhausen zet het aldus in schema (1977, p.287, zie f iguur 1 1 ) . 
Figuur 1 1 . Vier soorten verwachting in het motivatieproces 
a) S-R verwachtingen 
L * .. 
SITUATIE (S) »HANDELING (H)— -^RESIILTAAT (R) I GEVOLGEN (G) 
f Τ Instrumental i telt • 
d) R-G verw. 
b) H-R verw. 
Heckhausen noemt vervolgens zes parameters in het model op grond 
waarvan individuen het sterkst kunnen verschillen, en waarop toekomstig 
onderzoek zich zou kunnen richten. 
1. Het soort verderweg gelegen doelen (Oberziele) dat een persoon na-
strevenswaard vindt. 
2. Het gewicht dat de persoon hecht aan slagen of falen bij zelfevaluatie. 
3. De veranderbaarheid van de Handeling - Resultaat verwachtingen en het 
zelfbeeld van eigen bekwaamheid na succes of falen. (Volgens Heckhausen 
is dit sterk afhankelijk van de attribueringstendens, stabiel of var iabel). 
4. De instrumentaliteit van het resultaat voor de zelfevaluatie. Hierbij is met 
name de interne attribuering van belang. 
5. De instrumentaliteit van het resultaat voor het bereiken van verderweg 
gelegen doelen. Het gaat hierbij om het tijdsperspectief van de persoon. 
6. De gevoeligheid voor de bijwerkingen van het handelingsresultaat. 
Heckhausen ziet zijn model voornamelijk als een heuristisch model, ge­
schikt voor verdere theorieontwikkeling en onderzoek, met name ter ophel­
dering van tot nog toe tegenstrijdige resultaten (bijvoorbeeld Klingen 1975). 
2.2. INTRINSIEKE MOTIVATIE ( M ) 
Het nu volgende is geen historisch overzicht van de intrinsieke motiva­
tie-theorieën (zie daarvoor Deci 1975); het bevat ook geen systematische uit-
eenzetting van de verschillende opvattingen over het begrip intrinsiek (zie 
daarvoor Heckhausen 1980), maar het is een beknopt overzicht van de 
IM-theorie zoals die in de school van invloed is (geweest). 
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Bij het bestuderen van de motivatieliteratuur stuit men vanzelf op de 
theorieën die expliciet als IM-theorieën bekend staan. Er l i jkt dus een ver-
schil te bestaan tussen prestatiemotivatie (PM) en intrinsieke motivatie. 
Vanuit de optiek van de PM-theorie plaatst Feather (1966, p.66) extr in-
sieke motivatie tegenover PM, daarmee aangevend dat PM intrinsieke motiva-
tie is. 
Hermans (1971, p.122) noemt prestatiemotivatie een speciaal geval van in-
trinsieke motivatie: "Het Prestatiemotief wordt opgevat als een op prestatie 
gericht competentiemotief." White en Hunt gebruiken vanuit hun eigen optiek 
IM als algemene motivatie achter bepaalde gedragingen zoals spelen, explora-
tief gedrag, nieuwsgierigheid en probleem oplossen, gedragingen die niet met 
behulp van het toen heersende leertheoretisch paradigma te verklaren waren. 
In feite begon hier wat later de cognitieve omwenteling zou worden genoemd. 
Hierin werden andere verklaringsprincipes dominant dan 'drive reduction' en 
externe reinforcement. De nadruk kwam steeds meer te liggen op de eigen 
bijdrage van het organisme aan zijn ontwikkeling. De S-R benadering werd 
opgevolgd door de S-O-R of S-C-R benadering, dat wil zeggen tussen 
stimulus en respons bemiddelt het organisme met zijn cognities. Zo zien we in 
de sociale leertheorie bijvoorbeeld de volgende verklaringsmechanismen van 
hoe mensen leren: imitatie, identificatie en zelfbekrachtiging. 
In de IM-theorieën, waar het gaat om de vraag waarom mensen leren, 
worden voornamelijk twee verklaringsprincipes gepostuleerd. Ten eerste het 
incongruiteitsprincipe (Hunt), met als verwante begrippen optimale discre-
pantie tussen cognitief schema en omgeving, adaptatieniveau en equilibratie 
(Piaget), cognitieve dissonantie (Festinger), optimal level of arousal (Hebb), 
nieuwsgierigheid (Berlyne) en efficacy (White), (allen vóór 1960). Ten twee-
de, vooral na 1960, wordt de nadruk gelegd op het causaliteitsprincipe dat al 
door Groos (1899) geformuleerd is, namelijk 'The joy in being a cause', en la-
ter door DeCharms (1968) en Deci (1975) is uitgewerkt, en ten onzent door 
Nuttin (1980). 
Ten aanzien van het begrip IM kunnen we dus opmerken dat het ten 
eerste een historische betekenis heeft, omdat het rechtstreeks heeft te maken 
met de opkomende cognitieve benadering. Het heeft echter ook nog een peda-
gogische en een ontwikkelingspsychologische betekenis. 
Bij de toepassing van de IM-theorie op het schoolse leren ging het voor-
namelijk om een ideologische kwestie: intrinsiek gemotiveerd leren is te ver-
kiezen boven extrinsiek gemotiveerd leren. Intrinsiek gemotiveerd leren ligt 
aan het begin van het leren, de school 'doodt' deze motivatie door het sys-
teem van beloning en straf. IM moet de leidende motivatie blijven gedurende 
het schoolse leren omdat de kwaliteit van het leren onder IM beter is, en 
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vervolgens omdat het doel van de school toch de IM is, namelijk interesses 
aankweken en onder eigen verantwoordelijkheid verder leren. 
Het verplichte schoolse leren kan echter niet gelijkgeschakeld worden met 
de spontane, intrinsiek gemotiveerde cognitieve ontwikkeling. De IM-theorie 
werd ontleend aan het spontane leren van baby en peuter. Door de ontwer-
pers van de IM-theorie is nooit geclaimd dat die volledig toepasbaar zou zijn 
op het verplichte schoolse leren. Maar men zat intussen wel met een 
dichotomisering van de motivatie: alles wat niet zuiver intrinsiek genoemd 
kon worden werd bestempeld als extrinsiek gemotiveerd, dat wil zeggen on-
der controle van externe beloningen. Vanuit de ontwikkelingspsychologie is 
pas langzamerhand duidelijk geworden dat er vanaf het begin externe fac-
toren werkzaam zijn in de ontwikkeling van het gedrag zonder dat het gedrag 
daarmee als extrinsiek gemotiveerd bestempeld kan worden. Gedrag tot stand 
gekomen met behulp van bovengenoemde sociale of reciproke mechanismen zo-
als imitatie en identificatie is niet louter intrinsiek of extrinsiek gemotiveerd 
te noemen. Naar analogie van het begrip 'internalisatie' (zie bijvoorbeeld 
A ron f reed 1967) gebruikt Harter later ook het begrip 'geïnternaliseerde mo-
tivatie' naast intrinsieke motivatie, wanneer zij de motivatie in een schoolklas 
in een ontwikkelingspsychologisch perspectief beschrijft (Harter 1982, 
P.176). 
Daarnaast wordt men ook nog geconfronteerd met de verschillende pogin-
gen om tot een eenduidige begripsbepaling of omschrijving van IM-kenmerken 
te komen. Zo treffen we de volgende omschrijvingen aan: 
Intrinsiek gemotiveerd leren is 
- leren voorzover het plezierig gevonden wordt, 
- leren voorzover het uit belangstelling voortkomt, 
- leren voorzover het gedaan wordt uit behoefte aan zelfbepaling, 
- leren voorzover het uit behoefte om informatie over eigen bekwaamheid in 
te winnen, 
- leren voorzover het gebeurt in afwezigheid van extrinsieke beloningen. 
Hierin liggen weer dezelfde theoretische verschillen opgesloten te weten 
intrinsiek versus geïnternaliseerd versus prestatiegemotiveerd. Bovendien 
komen we hierbij voor dezelfde vraag te staan als bij PM: Kunnen we van in-
trinsiek gemotiveerd leren spreken als het aan een van deze kenmerken vol-
doet of moeten ze allemaal tegelijk aanwezig zi jn. Het is niet deze discussie 
die ik wil voeren. Ik wil slechts wijzen op de problemen waarmee men gecon-
fronteerd wordt bij de bestudering van de IM in relatie tot de school. Mijn 
opvatting met betrekking tot het schoolse leren is dat de PM-modellen, die 
ook intrinsiek zi jn, beter zijn toegesneden op de eigen aard van het schoolse 
leren, en dat de genoemde kenmerken van de IM (belangstelling, plezier en 
zelf kiezen) gezien kunnen worden als componenten van een algemene cogni-
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tieve motivatie-theorie, waarin persoonlijke belangrijkheid, procesplezier en 
zelfbepaling wegingsfactoren zijn voor het al of niet tot stand komen van de 
handeling. Het begrip intrinsiek voegt niets toe aan deze theorie, het is op 
te vatten als een pleonasme. 
Bij de bestudering van het motiveren als didactisch handelen, zijn de be­
grippen intrinsiek en extrinsiek wel van nut, omdat onderwijzen gezien kan 
worden als hulp bij het internalisatieproces. Kennis van de effecten welke 
extrinsieke beloningen (ci jfers, plaatjes en lof) hebben op intrinsieke mo­
tieven (belangstelling, procesplezier en causaliteit) is zeer belangrijk. Het 
gaat hierbij om het doel, respectievelijk de gevolgen van (manieren van) 
onderwijzen en opvoeden. (Vgl. Maehr Ί976 en Schiefele, Hausser & 
Schneider 1979). Dit is een heel andere vraag dan: met welk paradigma is 
het leren op school het beste te beschrijven en te verklaren. Mijn antwoord 
hierop is: het huidige cognitieve, respectievelijk informatie-theoretische 
paradigma dat plaats biedt aan alle componenten uit de PM- en IM-modellen, 
is daarvoor het meest geschikt. 
In het nu volgende zal ik kort enige auteurs behandelen die de onder­
zoekslijn IM representeren. Het criterium hierbij is de relevantie voor het 
schoolse leren, respectievelijk de invloed welke zij hebben of claimen. In de­
ze onderzoekslijn is een duidelijke breuk te zien tussen de oude vertegen­
woordigers die het begrip IM ontwikkelden tegen het toen heersende 
paradigma in (Piaget, White), en de latere onderzoekers Deci en Harter die 
de IM-theorie uitbouwden tot een algemeen motivatiemodel ten aanzien van 
menselijk handelen. 
2.2.1. Plaget 
Mijn poging tot het in kaart brengen van de affectieve factoren rondom 
taak en taaksituatie ben ik begonnen bij Piaget, omdat er bij hem sprake is 
van affectiviteit naast de cognitie (= intell igentie). Piaget spreekt ten eerste 
van affectiviteit als energie, welke ten grondslag ligt aan de cognitieve han­
deling, respectievelijk het assimilatie-accommodatie proces, en ten tweede 
van affectiviteit (feelings, emotions, needs, interests, values) welke een 
cognitieve handeling begeleidt. Affect en intelligentie zijn onscheidbare as­
pecten van een denkhandeling. Piaget formuleert het nog algemener: "Af­
fect and intelligence are complementary facets of mental development, 
distinguishable but inseparable aspects of all conduct." "There are no 
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purely affective states without cognitive elements to provide structure and 
there are no cognitive mechanisms without affective elements to provide 
energy." (1954, p .3 ; 1981, p . 5 ) . We zien in deze citaten beide vormen van 
affectiviteit terug: 
- de begeleidende affectiviteit bij de denkhandeling, 
- affectiviteit als oorzaak of als energie van de denkhandeling. 
1 . De affectiviteit als oorzaak, als energie voor de denkhandeling. 
Affectiviteit als oorzaak of als energie ziet Piaget als een intrinsiek gege-
ven van het menselijk organisme. Flavell (1963) vat het als volgt samen: 
"There is an intrinsic need for cognitive organs or structures once generated 
by functioning to perpetuate themselves by more funtioning." (1963, p .78) . 
Dit gebeurt volgens Piaget via het besef van een disequilibrium en de op-
heffing daarvan. Datgene wat net niet assimileerbaar is, gekoppeld aan de 
accomodeerbaarheid van de schema's vormt de 'zone van optimale interesse' 
(Piaget 1959, cit. in Mische! 1971). Denken, respectievelijk probleem op-
lossen is de activiteit welke leidt tot een tijdelijk nieuw equilibrium. De 
vraag waarom een disequilibrium motiverende kracht heeft, is voor Piaget 
niet relevant. Besef van disequilibrium is motivatie. "The obstacle itself 
creates a valuation in the form of a need to conquer" (Piaget 1954, p . 4 1 ; zie 
ook 1981, p .43 ) . 
Dit proces van assimilatie-accomodatie gaat net zolang door tot de fase is 
bereikt van het hypothetisch-deductieve denken, welk gekenmerkt wordt 
door een stabiel equilibrium. De 'need' waarvan hier sprake is, kan niet be-
schouwd worden vanuit een drive (need) reduction model, maar moet gezien 
worden als "need to understand, need to establish the accord of thought with 
things, need to make sense of present problems by fitt ing them coherently to 
schémas used in past solutions." (zie Mischel 1971, p.331) . Flavell (1977) 
voegt hierbij ook de door anderen als competence en mastery benoemde 
needs. 
2 . De begeleidende affectiviteit bij de denkhandeling. 
Deze bevat cognitieve elementen, welke er structuur aan geven. In zo-
verre affectiviteit structuur heeft, is zij gelijk aan cognitie. Men kan stellen 
dat bij Piaget affectiviteit uiteenvalt in affecten en affectieve cognities (wil l , 
need, value, interest, en dergelijke). Over het affect zegt Piaget verder 
niets. 
Over de affectieve cognities zegt Piaget dat de ontwikkeling hiervan sterk 
correleert met de algemene denkontwikkeling. Sommige processen verlopen 
gelijkwaardig, als functie van hetzelfde algemene proces, bepaalde ontwik-
kelingen zijn voorwaarde voor de affectieve ontwikkeling en omgekeerd. Het 
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verschil tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling zit in het object of het 
doel van de ontwikkeling. Het doel van de denkontwikkeling is de constructie 
van een objectieve gedecentreerde wereld. Het doel van de affectieve ontwik-
keling is de constructie van een 'netwerk van wisselwerkingen' van een op 
zichzelf staand ik en andere mensen (intermenselijke relaties) en dingen ( in -
teressen) (Piaget t Inhelder 1972 (oorspr. 1966), p.26; Piaget 1981 (oorspr. 
1954). 
Veel verder dan dit heeft Piaget de affectiviteit als intrinsieke motivatie 
voor het leren, en als feelings, emotions, interests, wil l , en dergelijke niet 
uitgewerkt (zie vooral Piaget 1981). In een interview met Bringuier (1980), 
zegt hij dat hij zich daar als wetenschapper niet voor interesseert. Hij er-
kent dat affectiviteit de cognitieve ontwikkeling beïnvloedt, belemmert of 
versnelt, maar dat is zijn object van onderzoek niet. Hij laat dat over aan de 
differentiële psychologie en de psychopathologie. Het gaat hem slechts om de 
beschrijving van het algemene proces van de kennisverwerving, ofwel de ge-
netische epistemologie (Bringuier 1980). 
2.2.2. Hunt 
Hunt (1963; 1965) is degene die voor het eerst expliciet aandacht schenkt 
aan het motivationele aspect van de ontwikkelingsfasen van Piaget, en hier-
voor ook expliciet de term intrinsieke motivatie gebruikt. De elementen van 
zijn theorie zijn de begrippen 'incongruiteit', vergelijkbaar met Piagets be-
grip van (dis)equMibnum, en 'standard of reference', ontleend aan Miller, 
Galanter en Pribram (1960). "I believe I have found at least the outlines of a 
mechanism of motivation inherent in information processing and action that 
which I like to call 'Intrinsic motivation'. " (1965, p. 196). 
Hunt claimt geen originaliteit met betrekking tot het gebruik van de term 
en de inhoud. Hij verwijst hierbij naar Harlow, die al in 1950 de term ge-
bruikt voor exploratiegedrag bij apen, en naar Taylor, die al in 1960 een 
'information processing theory of motivation' beschrijft. 
Hunt gebruikt de term Intrinsiek gemotiveerd gedrag als tegenhanger van 
de drive reduction benadering, volgens welke het gedrag van bulten af (ex-
trinsiek) in gang gezet wordt. Hunt plaatst hiermee de motivatie-theorie op 
het cognitieve spoor, en het spoor van de informatieverwerkings-theorieën. 
" I t is an motivation inherent in the organism's informational interaction with 
circumstances through the distance receptors and its intentional, goal 
anticipating actions." (1965, p.197). 
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Hunt onderscheidt drie fasen van intrinsieke motivatie: "In the f i r s t sta­
ge of intrinsic motivation, the standard of reference against which new 
receptor inputs become incongruous is the ongoing input of the moment." Het 
kind is louter responsief. "The second stage appears when infants begin 
acting to regain perceptual contact with various kinds of receptor inputs. 
Such activity contains within it the element of anticipation of the outcome." 
"The thirth stage emerges with an infants interest in things novel." (Hunt 
1965, p.232-258). Het is al in de tweede fase dat een kind zijn activiteiten 
plant, dat wil zeggen het kind gedraagt zich op basis van een verwachte en 
begeerde uitkomst. 
2.2.3. White 
We kunnen in dit verband White (1959) in een adem met Piaget en Hunt 
noemen, omdat ook hij uitgaat van exploratie en manipulatiegedrag. Hij bena­
drukt dat dit gedrag niet teruggevoerd kan worden op een 'tissue need' 
(visceral need, d r i v e ) , maar op zichzelf beschouwd moet worden als een 
neurogene stimulatie, waarbij geen sprake is van een 'consumatory response' 
behorend bij drive reduction. Drive reduction heeft primair te maken met 
overleven, maar de overlevingsmechanismen geven een te beperkt beschrij-
vings- en verklaringskader voor het gedrag van dieren en mensen in niet 
kritieke situaties. Een motief voor gedragingen als exploratie, manipulatie en 
spel lijkt niet te vinden. White (en ook Bruner 1974), suggereert dat deze 
gedragingen gezien kunnen worden als nuttige voorbereidingen op het nood­
zakelijke gedrag in krit ieke situaties. Door fitheid, alertheid, en kennis van 
het terrein vergroot het organisme zijn overlevingskansen. Zeker voor 
menselijk gedrag is deze biologische verklaring echter ontoereikend, over­
leving is daarvoor te algemeen, en ligt te ver weg. White stelt daarom een 
ander motief voor, het 'effectance' motief. Het affect waarop dit motief is ge­
richt noemt hij 'feeling of efficacy'. Elk handelen op basis van het effectance 
motief leidt tot een bepaald effect, gekoppeld aan een bepaalde mate van 
'feeling of efficacy'. Het cumulatieve ρ rod u kt van een hele reeks veroor­
zaakte effecten en bijbehorende 'efficacies' en 'inefficacies' leidt tot een 
'sense of competence', welke te zien is als een aspect van de persoonlijkheid. 
Ook White claimt geen originaliteit voor de inhoud van het competence motief, 
en verwijst naar dieronderzoek onder andere Harlow (1950), Berlyne ( 1 9 5 0 ) , 
verder naar Piaget ( 1 9 3 6 ) , de ego-psycholoog Hartmann (1958), en tot slot 
naar Woodwort h (1958) en diens 'behavior primacy theory'. 
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Invloeden op het onderwijs 
De invloed op het onderwijs is globaal aan te geven als hernieuwde nadruk 
op leren als zelfgeleide activiteit, in tegenstelling tot de opvatting dat alle 
leren tot stand komt onder externe bekrachtiging. Specifieker zijn er allerlei 
praktijken en ideeën aan te wijzen welke terug te voeren zijn op de 
IM-theorie. Speciaal de invloed van Piaget op het onderwijs is groot, met na-
me waar het de afstemming van taakinhoud op cognitief niveau van de leer-
lingen betreft . Men heeft op basis van Piaget geconcludeerd dat het mogelijk 
moet zijn tegelijkertijd de cognitieve en motivationele problemen op te lossen. 
Het belangrijkste middel hiervoor is optimale discrepantie tussen de cogni-
tieve structuur van de leertaak en de cognitieve structuur van het kind. 
Volgens Piaget veroorzaakt dit de intrinsieke motivatie om het aldus ontstane 
cognitieve conflict op te lossen. De concrete uitvoering behelst maximale stu-
ring van het leerproces: de juiste vragen stellen, de juiste hulp geven. Met 
andere woorden de kwaliteit van de instructie is verantwoordelijk voor het 
benutten van het totale leerpotentieel. 
Mijns inziens wordt hier een vergissing gemaakt. Men vergeet de conse-
quenties van de sprong van leren (denken) naar onderwijzen. Anders ge-
zegd, men vergeet het verschil tussen omgeving en leertaak. Piaget spreekt 
slechts over de ontwikkeling van het leren denken, respectievelijk de ont-
wikkeling van de intelligentie. Deze is volgens Piaget van binnen uit gemoti-
veerd. Het kind tracht greep te krijgen op zijn omgeving, en doet dat door 
middel van het bekende assimilatie-accomodatie proces. De IM van Piaget be-
tref t louter de formele ontwikkeling van het denken. De denkinhouden welke 
daarvoor nodig zi jn, selecteert het kind uit zijn omgeving. Volwassenen 
spelen in deze zelfgeleide cognitieve activiteit een belangrijke rol, doordat ze 
gebruikt worden als informatiebron (en ook als sociale bekrachtigers). 
De onderwijssituatie draait de rollen om. Daar bepaalt de volwassene aan 
de hand van welke inhouden, op welk ti jdstip, welke cognitieve discrepanties 
moeten worden opgelost. Men probeert een situatie te creëren die zoveel mo-
gelijk lijkt op de situatie waarin het kind uit zichzelf zijn cognitieve struc-
turen legt op zijn omgeving om die te begrijpen. Maar het gecreëerde blijft 
wezenlijk anders, omdat het aanbod slechts één van de mogelijkheden is voor 
het kind. De door Piaget genoemde intrinsieke motivatie van de denkontwik-
keling werkt namelijk even goed in gedrag dat tegen de bedoeling van bi j -
voorbeeld een les ingaat, als in gedrag dat door de leerkracht bestempeld 
wordt als optimaal taakgedrag. Het is dus een vergissing te menen dat de IM 
voor leren vanzelf gericht wordt op het leeraanbod. Zelfs optimale discrepan-
tie van cognitieve structuur van de leertaak met de cognitieve structuur van 
het kind leidt niet automatisch tot optimaal leergedrag. 
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Voor het bereiken van onderwijsdoelstellingen schiet de IM tekort . 
Onderwijzen behelst noodzakelijk ook het waardevol maken van het leeraan-
bod en het inspelen op verschillende taakgebonden affectieve processen. In 
hoofdstuk 1 heb ik dat de motivationele afstemming genoemd, als nood-
zakelijke aanvulling op de cognitieve afstemming. Voor deze afstemming zijn 
bij Piaget geen aanwijzingen te vinden. Toepassers van zijn ideeën in het 
onderwijs, bijvoorbeeld Blank (1973), stellen dat een cognitieve afstemming 
tot stand gebracht moet worden "in a context of sustained, intimate 
relationship, that is precisely geared to his individual needs and level" 
(Blank 1973, p .60) . Hoe deze affectieve afstemming tot stand gebracht moet 
worden, wordt niet verteld. Ook Kamii (1973) geeft daarvoor geen aan-
wijzingen. Elkind (1976) roept een aantal sociale motivaties te hulp ter ver-
klaring van gebruik en ontwikkeling van de cognitie. 
1 . The attachment dynamism 
"I do not think one can hope to build upon intrinsic motivation in each and 
every learning situation. Indeed, I am very much afraid that what appears to 
be intrinsic motivation is, in a good many cases, social motivation derived 
from the adult to whom the child is attached." (p . 155). 
2. The age dynamism 
"The age dynamism is essentially an awareness of these age-graded behaviors 
that serves to motivate cognitive growth, it (also) involves the tendency on 
the part of the children to imitate and copy the behaviors of young people 
who are slightly older than themselves." (p . 158). 
3. The imitation avoidance dynamism 
"The imitation avoidance dynamism pushes individuals toward uniqueness and 
difference rather than toward uniformity." (p . 164). 
Elkind acht het de taak van de leerkracht evenveel aandacht te besteden 
aan genoemde motivationele dynamieken als aan de schoolse vaardigheden 
zelf. Met de formulering van de motivationele dynamieken krijgt de leerkracht 
niet alleen inzicht, maar mogelijk ook een houvast bij het creëren van de 
noodzakelijke affectieve afstemming. 
De belangrijkste bijdrage van de oudere IM-theoretici aan het onderwijs is 
wel dat dank zij hun invloed, het schoolse leren nooit geheel is komen samen 
te vallen met externe bekrachtiging, maar dat belangstelling en zelfbepaling 
belangrijke factoren bleven of werden. 
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2.2.4. Bruner 
Ofschoon Bruner geen zuivere vertegenwoordiger is van de IM-theorie, 
heeft hij wel een aantal gedachten geformuleerd en gepresenteerd onder het 
begrip IM. Omdat hij die rechtstreeks op het schoolse leren toepast, krijgt 
hij hier een plaats. Bruner is van mening dat 'discovery learning' (onafhan-
kelijk studiegedrag en zelfgekozen standaards) de IM verhoogt vanwege het 
zelfbekrachtigende van 'discovery learning' (plezier) en/of vanwege bekrach-
tiging door de persoon zelf (causaliteit). In hoofdstuk zes 'The will to learn' 
uit Toward a theory of instruction (1966, p. 113-128) onderscheidt hij een 
viertal elementen welke in de onderwijssituatie (van het jonge kind) de IM 
verhogen en in stand houden. 
1. Nieuwsgierigheid in een omgeving met kenmerken zoals levendigheid en 
verandering, welke door het vermogen tot zelfinstructie, gerichtheid en duur 
kan kri jgen. 
2. Competence motivation (White), welke voortbouwt op successen welke door 
een graad van inspanning zijn verkregen. Als we het kind zover kunnen 
krijgen dat geleverde inspanningen tot succes geleid hebben, zorgt de com-
petence motivation ervoor dat de ontwikkeling in die richting voortgaat, 
vooropgezet dat behaalde resultaten van de vorige keer het beoordelingscri-
terium is voor nieuwe resultaten, (dus een interne relatieve standaard). Het 
onderwijskundige probleem ligt natuurlijk bij de start van niet zelfgekozen 
activiteiten. 
3. Identificatie met competentiemodellen. Deze modellen beheersen vaar-
digheden welke men ook zou willen bezitten, en welke men in interactie met 
het model zelf ook kan verwerven. Onderwijskundig moet de leerkracht pro-
beren een onderdeel te worden van de 'internal dialog' vain het kind. 
4. Reciprociteit. Bruner beschouwt reciprociteit als een basismotief van de 
mens. 1 2 " I t involves a deep human need to respond to others and to operate 
jointly with them toward an objective." (p . 125). Nog algemener is dit motief 
ook te zien als aanpassen aan de situatie, niet in de zin van zich conform-
eren, maar in de betekenis van 'fitting his efforts into an enterprise'. 
"Situations have a demand value that appears to have very little to do with 
the motives that are operative." Onderwijskundig betekent dit dat de on-
derwijssituatie als zodanig leergedrag oproept, als ook rekening gehouden 
wordt met andere reciproke processen, met name de groepsprocessen. 
12
 Vergelijk dit met Elkind, 'the attachment dynamism' en Harter, 
'internalised motivation' 
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Samenvattend stelt Bruner: "The will to learn is an intrinsic motive, one 
that finds both its source and its reward in its own exercise. The will to 
learn becomes a 'problem' only under specialized circumstances like those of a 
school, where a curriculum is set, students confined, and a path f ixed. The 
problem exists not so much in learnig itself, but in the fact that what school 
imposes often fails to enlist the natural energies that sustain spontaneous 
learning: curiosity, a desire for competence, aspiration to emulate a model, 
and a deep sensed commitment to the web of social reciprocity." (p . 127). 
Volgens Bruner is het bewaken en versterken van de intrinsieke motivatie 
belangrijker dan kortstondig succes dank zij extrinsieke beloningen. 
2 .2 .5 . Deel 
In een historisch overzicht wil Deci (1975) eerst de inadequaatheid aan 
van de S-R theorieën aantonen als algemeen verklaringskader voor menselijk 
handelen, en van het concept drive als enige motiverende factor. "Drives are 
forces which are (psychological) representations of physiological needs such 
as hunger and sex." Er is echter ook gedrag waarvoor geen fysiologische 
need gevonden kan worden als motiverende kracht, bijvoorbeeld exploratief 
gedrag. Men noemde het intrinsiek gemotiveerd gedrag, op basis van intr in-
sieke of quasi needs. Deze onderscheiden zich van de drives doordat ze con-
tinu werkzaam zi jn, terwijl de bekende needs cyclisch van karakter zijn. 
Vervolgens zijn ze direct en alleen gerelateerd aan de chemische toestand van 
de hersenen (nervous system tissue needs), in tegenstelling tot fysiologische 
needs die ook elders in het lichaamweefsel gelocaliseerd zi jn. 
In dezelfde tijd dat men dit soort gedragingen ging onderzoeken, won ook 
het inzicht veld, dat niet de drives of de omgeving de cruciale factoren 
waren van gemotiveerd gedrag (S-R) maar de perceptie of interpretatie 
daarvan door de persoon ( S - O - R ) . Een organismische, cognitieve optiek 
wordt het dominante paradigma. De mens wordt gezien als een 'active agent' 
in tegenstelling tot een passief reagerend wezen, afhankelijk van omgevings-
stimuli en drives. 
De onderzoekingen met betrekking tot exploratie, nieuwsgierigheid en 
dergelijke worden volgens Deci, met verschillende minitheorieën verklaard, 
waarin de volgende kernbegrippen worden gebruikt: 
- optimal level of arousal (Hebb) , 
- optimal congruity ( H u n t ) , 
- dissonance reduction (Fest inger) , 
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- competence motivation (White). 
Deci groepeert deze theorieën onder de term IM-theorieën, welke de 
volgende gemeenschappelijke kenmerken hebben. 
1 . IM schijnt geen andere basis te hebben dan in het centraal zenuwstelsel 
(nervous system tissues). 
2. IM betreft een voortdurende bron van energie, slechts onderbroken door 
de cyclische, naar homeostase strevende drives. 
3. De beloning is intern. Deci citeert hier White en DeCharms: "The 
rewards for intrinsic motivation are the feelings of efficacy which result 
from one's dealing competently with one's surroundings." (White 1959); 
"The reward is the feeling of personal causation." (DeCharms 1968). 
Deci integreert vervolgens de verschillende minitheorieën op basis van 
een cognitieve visie: de mens als actief interpreterend wezen, behept met 
'needs, emotions and thougts'. Deci wil hiermee de beperktheden van de 
drive reduction theorieën en de affective arousal theorieën overstijgen. Van 
de drive reduction theorieën vindt Deci dat zij emoties en gedachten hebben 
genegeerd door alleen homeostase als doel van de motivatie te zien, en de af-
fective arousal (hedonistische) theorieën (onder andere McClelland en Atk in-
son) hebben naar zijn mening de emoties te zeer centraal gesteld door louter 
affectbeleving als doel van de motivatie te zien. 
In zijn eigen definitie van IM koppelt hij het het competentiebegrip van 
White aan het causaliteitsbeginsel van DeCharms, en definieert het intrinsie-
ke motief als 'the need for feeling competent and self determing'. Het doel 
van de IM is een bepaalde plezierige interne toestand die wordt ontleend aan 
het resulterende gevoel naar aanleiding van de handeling, te omschrijven als 
'feelings of efficacy' en 'feelings of personal causation'. Deci verwerpt hier-
mee de definiëring van intrinsiek gemotiveerd gedrag als gedrag dat zichzelf 
als doel heeft, respectievelijk het gewenste affect ontleent aan de handeling 
zelf. Verder zijn in zijn opvatting duidelijk twee componenten te onder-
scheiden, namelijk het opzoeken van stimuli en het reduceren van stimuli. De 
eerste component verwijst naar White: 'the need for feeling competent' en de 
tweede component verwijst naar Hunt e . a . : het opheffen van de spanning 
welke bij de persoon ontstaat bij het besef van incongruentie. "The need for 
feeling competent and self determining motivates two kinds of behavior, be-
havior which 'seeks' optimal challenge and behavior which 'conquers' 
challenge." (1975, p .57) . 
In algemene bewoordingen formuleert Deci zijn theorie als volgt (zie ook 
figuur 12): 
- Mensen handelen om behoeften te bevredigen. 
- Er komen stimuli vanuit de omgeving (bijvoorbeeld voedsel), vanuit het or-
ganisme zelf (bijvoorbeeld spierspanning, adrenaline) en ook vanuit het ge-
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heugen (herinneringen en denkbeelden). De combinatie van fysiologie en 
geheugen noemt Deci het motief systeem. 
- Besef van mogelijke satisfactie in een gegeven stimulussituatie leidt tot een 
motief. Een motief kan gebaseerd zijn op drives (bijvoorbeeld honger, s e x ) , 
emotions (bijvoorbeeld woede, liefde, a n g s t ) , of intrinsiek zijn (competentie 
en zelfbepaling). 
- Op basis van het motief stellen mensen doelen waarvan ze verwachten dat 
de realisering daarvan het motief zal bevredigen. In sommige gevallen kiezen 
zij ook extrinsieke beloningen (bijvoorbeeld geld, eer, affectie). 
- Als het doel bepaald is, en de extrinsieke beloningen eveneens, kiest men 
een ged rags reperto! r dat geschikt lijkt om het doel te bereiken. Dit gedrag 
wordt geleid door een ΤΟΤΕ-unit (reguleringsmechanisme) met het doel als 
standaard van vergelijking (feedback loop 1 ) . 
- Als het doel bereikt is, dat wil zeggen als de gekozen gedragingen succes­
vol zijn verlopen, en in sommige gevallen een extrinsieke beloning is ont­
vangen (feedback loop 2 ) , zal men interne bevrediging van het motief 
ervaren. Dit leidt tot beëindiging van de sequentie als de ervaring overeen-
komt met het motief. Het motief fungeert hierbij als standaard voor een 
volgende ΤΟΤΕ-unit (feedback loop 3 ) . De bevrediging kan liggen op het 
vlak van de drives, van de emoties, of intrinsiek zijn. Als de ervaring niet 
overeenkomt met het motief, stelt de persoon zich een nieuw doel gericht op 
de gewenste bevrediging. 
- In een cognitief proces evalueert de persoon op grond van intrinsieke en 
extrinsieke beloningen, de motivatie welke tot het resultaat heeft geleid. Als 
de persoon de extrinsieke beloningen meer beschouwt als het doel van de 
handeling, verschuift daardoor de waargenomen locus of causality van intern 
naar e x t e r n . Dit heeft invloed op de intrinsieke motivatie voor dit soort han­
delingen (feedback loop 4 ) . De persoon evalueert eveneens het resultaat van 
het doelgerichte handelen. Is het een succes, dat wil zeggen komt het resul­
taat overeen met de standaard van vergelijking, dan verandert daardoor de 
waargenomen competentie. Dit beïnvloedt dan weer de IM voor dit soort han-
delingen (feedback loop 5 ) . Het resultaat van slagen of falen en de ext r in -
sieke beloningen gaan altijd samen, zodat zij in interactie met elkaar de 
intrinsieke motivatie beïnvloeden. (Deci 1975, p.98-122; 1980, pp.52-56) . 
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Figuur 12. Een cognitief model van gemotiveerd gedrag 
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Deci heeft veel experimenten gedaan naar de invloed van extrinsieke be­
loningen op de IM. Een belangrijk begrip hierbij is locus of causality. Ex­
trinsieke beloningen hebben vaak tot gevolg dat de waargenomen locus of 
causality verschuift van intern naar extern (zie feedback loop 4). Zie voor 
onderzoeksresultaten 3.3.4. 
Het begrip locus of causality wordt volgens Deci vaak verward met het 
begrip locus of control. Het verschil zit in de theoretische oriëntatie. 
Locus of control (oorspronkelijk van Rotter) vormt de overgang van een 
S-R begrip naar een S-O-R begrip. Interne locus of control betekent dat de 
persoon het in zijn macht heeft zichzelf een beloning te geven, waardoor het 
gedrag versterkt wordt, dat wil zeggen het gedrag is onder eigen controle. 
Externe locus of control wil zeggen dat de beloningen van buitenaf gegeven 
worden, dat wil zeggen het gedrag staat onder externe controle. 
Locus of causality (oorspronkelijk van Heider) is een zuiver S-O-R be-
gr ip . Het gaat hierbij om de intenties voor het gedrag. Deze komen voort uit 
de uit interne (intrinsieke) behoeften (Deci 1980, p.67) zoals exploratory 
behavior, interesse, curiosity, maar vooral competentie en zelfbepaling, of 
uit externe (extrinsieke) behoeften zoals sex, bezit, macht, eer en 
dergelijke. Anders geformuleerd: het gedrag is gericht op het verkrijgen 
van interne satisfactie, respectievelijk intrinsieke beloningen of het gaat om 
het verkrijgen van beloningen welke buiten de persoon zijn gelegen, respec-
tievelijk slechts tot stand kunnen komen via tussenkomst van iets of iemand 
anders. 
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2 .2 .6 . Harter 
Een ander motivatiemodel, voortbouwend op White, komt van Harter (1981 
( b ) ) . Zij is met name geïnteresseerd in de ontwikkeling van de (intrinsieke) 
competentiemotivatie. Haar uitgangspunt is het model van de effectance moti-
vatie (White 1959) dat de volgende componenten bevat: 'gedrag, effect, affect 
(feelings of efficacy). Een terugkoppelingsmechanisme zorgt ervoor dat de 
ervaringen opgedaan in handelingssequenties worden opgeslagen en een 
geïntegreerd deel gaan uitmaken van het competentiegevoel (sense of compe-
tence). 
Harter neemt duidelijk stelling vanuit het cognitieve standpunt, maar legt 
ook sterke nadruk op affecten. Plezier (joy) acht ze wetenschappelijk een le-
gitiem begrip. In een aantal schema's zet ze de ontwikkeling van de effectance 
motivatie uiteen. 
De ontwikkeling start met (exploratief) gedrag. Er wordt plezier beleefd 
aan gedragingen en interessante resultaten. Vervolgens worden deze resul-
taten als zelf te veroorzaken beleefd, wat het nieuwe affect 'zelfveroorzaking' 
toevoegt. In een volgend stadium bewerken socialisatieprocessen met mid-
delen als goedkeuring, afkeuring, aanmoediging, meebeleven en dergelijke 
een bepaald gevoel van competentie (causaliteit en bekwaamheid), een be-
paald gevoel van algemene zelfwaarde (general selfesteem, afgezien van mijn 
kunnen ben ik ¡ets waard) . Internalisatie van standaards zorgt er tenslotte 
voor dat de persoon zichzelf gaat evalueren, wat eveneens resulteert in een 
bepaald gevoel van competentie en algemeen gevoel van zelfwaarde. 
In het volledig tot ontwikkeling gekomen motivatiesysteem zijn volgens 
Harter de volgende componenten werkzaam: 
- doelstelling en waarderingen, (mastery goals en importance of domain) 
- normen voor de beoordeling van slagen of falen, 
- perceptie van controle (= attributie van het resultaat), 
- evaluatie en acceptatie door anderen en 
- zelfevaluatie. 
In het schema behorend bij fase 1 (zie f iguur 13) geeft ze het structurele 
model van de effectance motivatie weer, zoals White (1959) het beschrijft. 
Hierbij maakt ze in tegenstelling tot White onderscheid tussen proces en Pro-
dukt , dat wil zeggen tussen de handeling en het resultaat. Voor het kind is 
dit echter in het begin nog een eenheid. Het beleeft plezier aan de beweging 
en aan het interessante resultaat dat daardoor teweeg gebracht wordt. Het 
plezier is te benoemen als 'causaliteits- genoegen', 'the joy in being a cause' 
(vg l . Groos 1899; zie ook Stern 1930, p.275) . 
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Figuur 13. Het structurele model volgens White (fase 1) 
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In een tweede schema (fase 2) breidt Harter het oorspronkelijke schema 
uit door het te plaatsen in de socialiserende omgeving, waar het kind vanaf 
zijn geboorte in vertoeft. Volwassenen benadrukken vooral het ρ rod u kt van 
het kind, en dat doen ze evaluerend (goed - fout, succes - mislukken, goed 
- slecht) op basis van eigen standaards voor succes en eigen waarden. Vol­
gens Harter ontleent het kind aan deze reacties voornamelijk zijn gevoel van 
competentie. Daarnaast bestaat er ook zoiets als het accepteren van het pro­
ces, van het pogen, het accepteren van kind afgezien van het resultaat. Dit 
is niet evaluerend, maar eerder meebelevend, en uit zich in belangstelling, 
aanmoediging, meeleven en dergelijke. Harter acht het een door psychologen 
verwaarloosde reactie, welke volgens haar voor de ontwikkeling van de per­
soonlijkheid van het kind zeer belangrijk is, omdat het aan dit soort reacties 
voornamelijk zijn gevoel van eigenwaarde ontleent. 
In fase 2 wordt het oorspronkelijke causaliteitsgenoegen vertroebeld door 
de sterke invloed van de evaluerende en accepterende reacties van belang­
rijke volwassenen. Het kind gaat daar steeds meer rekening mee houden en 
ontwikkelt zo een bepaald competentiegevoel (causaliteit en bekwaamheid) en 
een bepaald gevoel van eigenwaarde. 
In een derde schema (fase 3; zie f iguur 14) stelt ze hetzelfde proces voor 
bij een kind van 5 à 6 jaar tot 12 jaar, de leeftijd waarop het systeem volledig 
tot ontwikkeling gekomen is. In deze periode vermindert de invloed van de 
volwassenen (dunne l i jnen) , doordat het kind intussen de beoordelingspro-
cessen heeft geïnternaliseerd, en intussen beschikt over eigen waarden (be-
langrijkheid van doelen) en standaards voor slagen en falen. Alle bekende 
motivatie-deelprocessen werken nu bij hem, zoals het stellen van doelen 
(streefniveau's), het waarderen en attribueren van proces en resultaat. 
Naast een algemeen gevoel van eigenwaarde (zelfachting) heeft hij intussen 
ook een domeinspecifiek competentiebesef ontwikkeld (dikke l i jn) . 
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Figuur 14. Het structurele model volgens White (fase 3 ) 
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In de persoon zien we dus van fase 1 tot 3 een differentiatie optreden. 
Een steeds ingewikkelder motivatiestructuur initieert en begeleidt het doelge-
richte handelen. Wat het affect betreft zien we in de loop van de ontwik-
keling een toenemende differentiatie van gevoelens. In fase 1 is het nog 
puur plezier, met een gevoel van fijn en lekker. In fase 2 zijn het vooral de 
gevoelens van goed of slecht als gevolg van de evaluatie en acceptatie door 
anderen. In fase 3 is een heel scala zelfgegenereerde gevoelens zoals geluks-
gevoel, t rots, schaamte, verdriet , opgewektheid, en dergelijke. Volgens 
Harter heeft het soort affect specifieke betekenis voor de competentiemotiva-
tie. 
Toepassing In het onderwijs 
De interesse van Harter in het schoolse leren betreft voornamelijk de in-
vloed van de extrinsieke beloningen op de intrinsieke motivatie, waarbij de 
ontwikkeling van de intrinsieke motivatie in het centrum van de belang-
stelling staat. Op basis van onderzoek.komt zij tot de conclusie dat IM t i j -
dens de schooljaren afneemt. In haar onderzoek kwam zij aanvankelijk tot 
tegenstrijdige resultaten ten aanzien van de ontwikkeling van de IM tijdens 
de schooljaren. Van de vijf door haar gekozen indices van IM, 
- keuze van taakmoeilijkheid (challenge), 
- interesse (curiosity) , 
- zelfstandig pogen (mastery) , 
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- weten wat je moet doen in de klas (judgement), 
- de beschikbaarheid van interne criteria voor succes en falen (cr i ter ia) , 
lieten de eerste drie een daling zien bij toenemende leeftijd en de laatste twee 
een stijging (Harter 1981 ( a ) , p.307). Als verklaring geeft Harter nu dat 1 
tot en met 3 zuivere IM-indexen zijn en 4 en 5 een internalisering van 
waarden welke door volwassenen zijn voorgehouden. Eerstgenoemde nemen 
af, laatstgenoemde neemt toe. Om het probleem op te lossen benoemt Harter 
dit laatste nu met de term 'geïnternaliseerde' motivatie. "I am now using the 
term 'intrinsic' to refer to an experiential process whereby motivational and 
informational functions, once extrinsic to the child are modeled, incor-
porated, such that they become internal to the child. Thus, this second 
source might best be labeled 'internalized' motivation." (Harter 1982, 
p.176). 
De opkomst van dit geïnternaliseerde motivatiesysteem werpt een ander 
licht op de afname tijdens de schooljaren van de IM, zoals geoperationaliseerd 
door Harter, en nuanceert de stelling dat de school de intrinsieke motivatie 
ondermijnt. 
2.3. BEOORDELING EN CONCLUSIE 
Wat het literatuuronderzoek tot nog toe heeft opgeleverd ten behoeve van 
een model voor motivatie en motiveren op school, is meer dan verwacht werd. 
Het model (voor de helpende relatie) van Hermans is mijns inziens goed 
bruikbaar en in onderdelen empirisch gefundeerd. Het verwondert me dat dit 
model niet meer aandacht heeft gekregen. Mij zijn geen (trainings-) onder-
zoekingen bekend waarin een motiverende strategie op basis van dit model 
werd aangeleerd en getoetst op effectiviteit. De theorie heeft zich inmiddels 
verder ontwikkeld, het taalgebruik is enigszins 'schoolvreemd', maar als in-
spiratiebron blijft het model waardevol. Dit geldt ook voor de vele didacti-
sche adviezen. Hieruit blijkt dat de toevoer naar het onderwijs sinds 1970 
niet gestopt is, maar om de een of andere reden is dit niet in de boeken van 
de opleiding terug te vinden. 
Ook van Parreren geeft duidelijke richtlijnen voor het didactisch han-
delen, en tevens voor het ontwikkelen van programma's, met name als hij de 
voordelen van het incidentele leren bespreekt. Bij incidenteel leren (vanuit 
de leerling gezien) zit de motivatie als het ware ingebakken in het program-
ma, de handelingsstructuur staat vast. Als het kind tot uitvoering bewogen 
kan worden, hoeft het geen doelen te stellen en zich van geen toekomstpers-
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pectief bewust te zi jn. De uitvoering zelf moet plezierig (belonend) zi jn. Men 
zou dit leren als plezierig proces, naast het leren uit belangstelling ook (een 
vorm van) intrinsieke motivatie kunnen noemen. Zijn opmerkingen over de 
rol van de motivatie bij het incidenteel leren zijn onderwijskundig zeer rele-
vant. Hij waarschuwt als het ware tegen de gelijkschakeling van doelgericht 
handelen en leren op school. Het is onderwijskundig geen uitgemaakte zaak 
welk leren met welke motivatie in welke situatie de voorkeur verdient. We we-
ten alleen enigszins welk motiveren welke gevolgen heeft. Afhankelijk van de 
wenselijkheid van de gevolgen, kunnen verantwoordelijken voor opvoeding en 
onderwijs kiezen voor een vorm van motiveren welke daarbij past. Een 
bruikbaar model van waaruit duidelijke didactische richtlijnen zijn af te 
leiden geeft Van Parreren niet. Het blijven losse adviezen. 
De elementen ten behoeve van een model voor de affectieve processen 
rondom taak en taaksituatie, vond ik bij Atkinson, Weiner en Heckhausen. 
Met name bij Heckhausen vond ik veel van wat ik zocht. Het model van 1974 
leek een goed beschrijvingskader. Met name de cognitieve en affectieve pro-
cessen welke zich tussen stimulering en handeling, en naar aanleiding van 
het resultaat intern bij de persoon afspelen, leken een goede benadering van 
de bedoelde processen, en als zodanig een goed uitgangspunt om de af-
stemming motivatie en motiveren in kaart te brengen. 
Wat betreft de intrinsieke motivatie moet opgemerkt worden dat het enige 
belangrijke elementen heeft opgeleverd, welke een model voor de motivatie-
processen rondom taak en taaksituatie zou moeten bevatten. Dit zijn het ple-
zier in het leren, optimale discrepantie en causaliteit. Dit laatste is echter 
ook al bekend uit het (latere) attributiemodel van Weiner. Optimale discre-
pantie komt sterk overeen met middelmatige moeilijkheidsgraad van de taak. 
Plezier in leren, te zien als plezier in het handelen zelf, afgezien van het re-
sultaat is specifiek voor de IM-theorie. 
Over het latere IM-onderzoek van Deci en Harter is op te merken dat hun 
modellen sterk overeenkomen met de recentere PM-modellen. Ze zijn te be-
schouwen als algemene (interactionele) of cognitieve motivatiemodellen met 
betrekking tot doelgericht handelen, dat wil zeggen "een categorie gerichte 
activiteiten, waardoor het organisme als centrum van informatie verwerking 
en gebruik, veranderingen aanbrengt in de betrekkingen die tussen hem en 
zijn omgeving bestaan." (Nuttin 1980, p .31) . 
Het model van Deci bevat geen nieuwe elementen. Ook volgens Heckhausen 
verschilt het model van Deci nauwelijks van zijn systeem van 'Selbstbewer-
tung' (zelfevaluatie; Heckhausen 1980, p.610) . 
Het ontwikkelingsmodel van Harter schetst in feite de ontwikkeling van de 
competentiemotivatie tot prestatiemotivatie, doordat zij er expliciet vanuit 
gaat dat er sprake is van een standaard waarmee de prestaties worden verge-
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leken (1981). Fase 3 schetst een algemeen motivatiemodel dat evenmin veel 
verschilt van de besproken cognitieve modellen. Het onderscheidt zich door: 
1 . het extra concept: sense of personal worth; 
2. het ontbreken van het concept verwachting; 
3 . de opvatting dat zelfevaluatie altijd evaluatie is via internalisatie van ex-
terne normen, dus beklemtoning van de socialisatieprocessen; 
4 . het extra concept: acceptatie door anderen, naast evaluatie door anderen; 
5. het benadrukken van affect (gevoel) naast de affectieve cognities (over-
wegingen). 
Met name de punten 1 en 4 voegen een dimensie toe aan de tot nog toe be-
sproken motivatiemodellen. Gevoel van eigenwaarde of zelfachting wordt hier 
duidelijk gerelateerd aan prestatiehandelen, maar zowel conceptueel als ont-
wikkelingspsychologisch onderscheiden van het competence-gevoel. Of dit 
onderscheid extra verklaringswaarde heeft zal nog moeten blijken. Daarvoor 
moeten de concepten eerst worden geoperationaliseerd in een onderzoeksopzet 
en getoetst. Voor die tijd weten we niet of deze concepten zijn te differen-
tieren van bijvoorbeeld sense of competence. Zolang dat niet duidelijk is, is 
ook de relevantie van het concept acceptatie van de ander als persoon, een 
vraag. In het onderzoek naar het effect van de verschillende vormen van 
evalueren, zal ook deze variant opgenomen moeten worden. 
Op basis van alle gegevens tot nog toe, heb ik besloten om, voortbouwend 
op Heckhausen, een model of schema voor motivatie en motiveren in de 
schoolsituatie te ontwikkelen, waarbij het plezier ontleend aan het handelen 
zelf, afgezien van het resultaat de aandacht zal krijgen. Het concept van 
Harter, acceptatie van de leerling als persoon, is mijns inziens te specula-
tief. De keuze voor Heckhausen berust bovendien nog op de volgende voor 
de praktijk belangrijke argumenten: 
1 . Heckhausen brengt verschillende theorieën samen in één model, en inte-
greert veel onderzoeksresultaten. 
2. Hij heeft affiniteit met het onderwijs, en heeft zelf expliciet onderzoek ge-
daan in de schoolsituatie. 
3. Hij legt het prestatiemotief uiteen in verschillende cognitieve processen 
(componenten), waardoor het inzichtelijk wordt en meer vatbaar voor 
beïnvloeding. Dit is pedagogisch van het grootste belang, omdat zolang 
'motief' als latente dispositie wordt opgevat, van beïnvloeding nauwelijks 
sprake kan zijn. 
4. Zijn model sluit aan bij de naïeve psychologie, het is invoelbaar. 
5. Het model biedt plaats aan de rijkdom aan traditionele motiverings-
strategieën. 
Beide laatste argumenten maken de implementeerbaarheid groter. 
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In het volgende hoofdstuk zullen we het model van Heckhausen uitbreiden 
tot een conceptueel framewerk waarin de afstemming motivatie en motiveren 
zichtbaar wordt gemaakt. Hieromheen zullen we onderzoeksresultaten be-
schrijven welke te beschouwen zijn als empirische ondersteuning voor de ge-
postuleerde relaties. 
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Hoofdstuk 3 
NAAR EEN EIGEN CONCEPTUEEL KADER TEN DIENSTE VAN DE SCHOOLSI-
TUATIE 
3 .0 . INLEIDING 
Het nu volgende moet in de eerste plaats gezien worden als een zelfstan-
dig resultaat van theoretische reflectie, en niet als voorwerk voor het hierna 
beschreven observatieonderzoek. De theoretische basis daarvoor is groten-
deels beschreven met het procesmodel van Heckhausen (1974) te zamen met 
de theoretische overwegingen die aan de Motivatie Situatie Vragenlijst voor 
Leerlingen (MSV-L) ten grondslag liggen (De Bruyn 1979b). Zie verder 
hoofdstuk 4. In dit hoofdstuk wil ik een conceptueel kader of model11 van 
de motivatie schetsen dat weliswaar Heckhausen als uitgangspunt heeft, maar 
dat uitgebreid wordt met de theoretische noties van Meyer (1976) en Halisch 
(1976). Volgens Meyer staat niet het affect centraal, maar de cognitie: infor-
matie over eigen bekwaamheid. Halish benadrukt de (cognitieve) zelfevaluatie 
tegenover de (behavioristische) zelfbekrachtiging. Ook de begrippen 'plan' 
van Miller, Galanter en Pribram (1960), en het intrinsieke motivatieconcept: 
plezier in het handelen of procesplezier, krijgen een plaats. Het doel is een 
procesmodel van de motivatie toegesneden op de schoolsituatie, dat zowel de 
(prestatie- of taak)motivatie van de leerling beschrijft als de beïnvloeding 
daarvan door de leerkracht en de taak. 
We schetsen eerst de prestatiemotivatie (PM) als een algemeen proces dat 
ten grondslag ligt aan doelgericht handelen in een prestatiethematische situa-
t ie. Het kenmerk hiervan is, dat er sprake is van een zich meten met een 
standaard van uitnemendheid. Ook de 5 criteria die Heckhausen noemt (zie 
p.65) waaraan een prestatiehandeling moet voldoen, zijn opgenomen in het 
geheel. In een algemeen model brengen we dit proces vervolgens in beeld. 
De volgende stap is een analyse van de schoolse taaksituatie als prestatie-
situatie. Gesteld wordt dat de schoolse taaksituatie typische kenmerken ver-
" Zie noot 1. 
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toont, welke de werking van het motivatieproces bij de leerlingen zullen 
beïnvloeden. Als kenmerken worden genoemd: verplichtingen, groepsver-
band, aanwezigheid van de leerkracht en de externe beoordelingsstructuur. 
Te zamen met het leerkrachtgedrag en de interne processen van de leerling, 
worden deze kenmerken successievelijk aan het schema toegevoegd, zodat er 
ten slotte een procesmodel ontstaat waarin de taakmotivatie van de leerling en 
het motiveren voor school ta ken door de leerkracht beide zijn opgenomen, en 
hun onderlinge afstemming zichtbaar is gemaakt. Om het afstemmingsidee 
duidelijk te laten zien, is een gedeelte uit het procesmodel uitvergroot weer-
gegeven (f iguur 18) . De plaats van dit segment is echter slechts duidelijk 
vanuit de plaats die het inneemt in het grotere geheel (f iguur 17). 
Het tweede gedeelte van het hoofdstuk bestaat uit een beknopt l iteratuur-
overzicht, waarin empirische verbanden worden besproken die te localiseren 
zijn in dit 'afstemmingsmodel' en die tegelijkertijd relevant zijn voor de mo-
tivationele beïnvloeding. 
3.1. HET PREST ATI EMOTIV AT IEPROCES ALS ALGEMEEN PROCES 
Het motivatieproces is in het algemeen als volgt te beschrijven: De situa-
tie doet een appel op de persoon. De persoon beschouwt de voorliggende si-
tuatie als een beschikbare realiteit ten aanzien waarvan hij in vrijheid kan 
handelen. (Dit doet hij vanuit de cumulatieve ervaring met handelingen in 
het verleden. Afhankelijk daarvan zal hij in de ene situatie van handelen af-
gehouden worden en in de andere situatie tot handelen aangezet worden.) 
Naast de gegeven situatie vormt het individu in gedachten een wenselijker si-
tuatie (doelstelling, incentieve waarde). 
De mate van gewenstheid van de situatie, of de gevoelde mate van ver-
plichting tot realisering van de wenselijker situatie, en de anticipaties van 
zelfevaluatie en zelfbekrachtiging door middel van trots of schaamte, de anti-
cipatie van evaluatie door anderen en het naderbij komen van verderweg ge-
legen doelen, veroorzaken een spanning in de persoon. Cognitieve 
processen van anticipatie op het handelen en op het resultaat daarvan kanali-
seren die spanning. Enerzijds vormt zich een actieplan dat de aard en de 
volgorde van de handelingen aangeeft welke kunnen leiden naar het doel. 
Plan wordt hierbij gedefinieerd als: "A plan is any hierarchical process in 
the organism that can control the order in which a sequence of operations is 
to be performed". (Miller e .a . 1960, p. 16) 
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Anderzijds vormt zich de resulterende handelingstendens, welke te zien 
als een verloop van de volgende processen: 
De acceptatie van de taakuitvoering. Deze valt uiteen in de keuze van een 
streefniveau, dat wil zeggen een maat voor slagen of falen, en de projec-
tering van de onderhavige taak in een toekomstperspectief, dat wil zeggen de 
keuze van verderweg gelegen doelen. 
De keuze van een streefniveau gaat gepaard met de verwachting van slagen 
of falen en de waardering of affectieve beleving van dat slagen of falen. De-
terminanten van dit gecombineerde proces (verwachting maal waarde) zijn 
persoonsspecifieke, prospectieve attribuer!ngen, te weten perceptie van 
taakmoeilijkheid, begaafdheid, gebruikelijke inspanning, extra leverbare in-
spanning, aanwezigheid van hulp en de mogelijkheid van toeval. Afhankelijk 
van een positief of een negatief beeld van eigen bekwaamheid verhoogt of 
verlaagt een interne attribuering de verwachting met betrekking tot het re-
sultaat. Interne attribuering levert aan de waardering een toegevoegde 
waarde ten gevolge van het zelf tot stand brengen van de resultaten. 
Ook de keuze van de verderweg gelegen doelen (gevolgen) gaat gepaard met 
verwachtingen van het bereiken daarvan en de waardering voor die te reali-
seren doelen, inclusief de waardering door anderen voor het realiseren van 
die doelen ( 'Fremdbekräftigung'). Ook hierbij zijn prospectieve at t r ibu-
eringstendenzen van invloed, zowel op de sterkte van de verwachting als de 
sterkte van de waardering. Afhankelijk van een positief of negatief beeld van 
eigen bekwaamheid verhoogt of verlaagt een interne attribuering de ver-
wachting van de doelen. Interne attribuering levert aan de waardering een 
toegevoegde waarde ten gevolge van het zelf realiseren van de doelen. 
Als laatste proces bepaalt mede de resulterende handelingstendens de waar-
dering van, of het plezier in de uitvoering van de taak zelf, ongeacht het 
resultaat ('sachinhärente Stimulation'). 
Op basis van de resulterende handelingstendens en het actieplan neemt de 
persoon vervolgens de beslissing van (al of niet) tot handelen over te gaan. 
Tijdens de uitvoering van het plan vinden allerlei terugkoppelingen plaats, 
zowel naar het plan als naar de motivatieconfiguratie, bijvoorbeeld bijstelling 
van de streef norm of van de attributies. 
Naar aanleiding van het resultaat ontstaat een evaluatieproces waarin met 
behulp van objectieve en subjectieve informatie beoordeeld wordt of er inder-
daad sprake is van slagen of falen. Attributieprocessen mediaren vervolgens 
de opbrengst aan informatie over eigen bekwaamheid en de affectieve be-
leving van het slagen of het falen. Interne attribuering van succes levert 
bijvoorbeeld gevoelens van t rots , welke sterker zijn naarmate ook inspanning 
als bepalende factor wordt gezien. Externe attribuering van succes levert 
deze gevoelens niet. Daarnaast wordt ook het procesplezier vergeleken met 
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het verwachte procesplezier, en het verschil weegt mee in de resulterende 
handelings-oriëntatie. 
In de integratie van de nieuwe ervaring met de cumulatieve ervaring 
spelen attributieprocessen vervolgens een beslissende rol. Zij zorgen ervoor 
dat discrepante informatie zoveel mogelijk in overeenstemming komt met het 
reeds opgebouwde beeld van eigen bekwaamheid. Op deze manier wordt een 
stabiel beeld van eigen bekwaamheid opgebouwd en een stabiele hande-
lings-oriëntatie (toenadering of vermijding) met betrekking tot soortgelijke 
situaties. 
Dit motivatieproces, dat zich intern bij een leerling afspeelt, kunnen we 
als volgt in beeld brengen (zie figuur 15) . Hierin zijn het zelfbeeld van ei-
gen bekwaamheid, de handelings-oriëntatie, het prestatiemotief en de faal-
angst expliciet opgenomen. De resulterende handelingstendens en het plan 
voor actie krijgen ook een aparte plaats. Feedbacklijnen geven het proces 
van zelfbekrachtiging aan, waardoor de motivatie als een zichzelf bevestigend 
systeem nog duidelijker tot uiting komt. Voor het overige sluit het model 
nauw aan bij het model van Heckhausen (1974), (zie p .65) . Ik gebruik de af-
korting CATP voor cognitief affectieve tussenprocessen (zie ook Boekaerts 
(1982) voor het gebruik van deze afkort ing) . 
Figuur 15. Het interne motivatieproces 
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92 
Dit is het motivatieproces zoals zich dat intern afspeelt gegeven een situa-
tie waarin een persoon zelf kan kiezen. 
CATP1 is het tussenproces Opbouw van de motivatie' ( 'Motivierung') . 
CATP2 is de informatie die tijdens de uitvoering van het plan teruggekop-
peld wordt. Op grond hiervan kan de motief configuratie (dat wil 
zeggen het systeem van onderlinge betrekkingen tussen de ver-
schillende deelprocessen) uit CATP1 bijgesteld moeten worden. 
CATP3 is het proces van zelfevaluatie naar aanleiding van het resultaat 
('Selbstbewertung'). 
CATP4 is het proces van zelfevaluatie naar aanleiding van de verdere ge-
volgen . 
Het zelfbeeld van eigen bekwaamheid wordt vervolgens versterkt of verzwakt 
op grond van de informatie uit de componenten, gemedieerd door de at t r ibu-
tieprocessen. Ook de handelings-oriëntatie ten aanzien van soortgelijke situa-
ties wordt versterkt inclusief prestatiemotief en faalangst. 
3.2. HET MOTIVATIEPROCES IN SCHOOLSE TAAKSITUATIES 
3.2.1 Het begrip taakmotlvatle 
In plaats van prestatiemotivatie zal ik verder van taakmotivatie spreken. 
Ik sluit hiermee aan bij het Nederlandse spraakgebruik. De oorsprong van 
dit gebruik heb ik niet kunnen achterhalen. Het kan zijn dat het begrip 
prestatie een pejoratieve betekenis heeft. Hermans (1971) duidt daar in zijn 
inleiding op en spreekt verder van taaksituatie. Ook Veenman en Bergen 
(1979) en Bergen (1981) gebruiken het begrip taaksituatie als synoniem voor 
prestatie (thematische-) situatie. Kennelijk sluit het begrip taak cultureel 
en pedagogisch beter aan bij de Nederlandse tradit ie. 
De voorkeur in de pedagogiek voor het begrip taak impliceert niet een 
voorkeur voor mindere inspanning, maar het betekent dat de te leveren pres-
taties deel uit (moeten) maken van een geïntegreerd totaal aan taken, culmi-
nerend in een zelfgekozen levenstaak (Bijl 1960; 1977), en dat de te leveren 
prestaties ingebed moeten zijn in een groter systeem van waarden. 
De kritiek op het begrip prestatie heeft vooral betrekking op het najagen 
van (ongeïntegreerde) resultaten, welke zelfs tot stand kunnen komen ten 
koste van bijvoorbeeld gezondheid, sociale contacten en waarheid (dataver-
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valsing en spieken). Het is echter ook mogelijk dat het woord rechtstreeks 
is vertaald uit de Amerikaanse literatuur. Weiner (1974) bijvoorbeeld, ge-
bruikt het woord 'task motivation' als een synoniem voor achievement motiva-
tion in de schoolsituatie. 
3.2.2. De klassesituatie als prestatiesituatie 
De klassesituatie is volgens Heckhausen bij uitstek geschikt om PM- res-
pectievelijk taakmotivatie-processen op te roepen (Heckhausen 1980; De 
Bruyn 1979; Van den Bereken 1983). Alle door Heckhausen genoemde voor-
waarden om van prestatiesituatie te spreken zijn aanwezig (zie p .65) . Maar 
een aantal wezenlijke school kenmerken zijn tegelijkertijd ook aanwezig. Bij de 
bestudering van de taakmotivatie zullen we daar rekening mee moeten 
houden. Ik noem de volgende typische kenmerken: verplichtingen (zoals 
leerplicht, een vast rooster en dergeli jke), groepsverband, aanwezigheid van 
de leerkracht en de externe beoordelingsstructuur. Het gebruikte model 
voor de interne processen (figuur 15) is om deze reden niet geschikt om de 
motivatie in de klas in beeld te brengen. Het moet uitgebreid worden met de 
typische situatiekenmerken zodat de gevolgen daarvan op de resulterende 
motivatie duidelijk worden. 
Een verplichte situatie welke naar de opvatting van de persoon geheel ge-
determineerd is, dus waarin naar zijn opvatting onvoldoende ruimte is voor 
persoonlijk initiatief, wekt slechts weerstand (Brehm 1966 en 1972) dat wil 
zeggen motivatie om de vrijheidsmarge te vergroten. 
"This may take the form of subtle sabotage and will certainly manifest itself 
in people's t ry ing to get the greatest rewards from the organisation while 
giving the least effort to the organisation" (Brehm 1966). 
Wil er sprake zijn van gemotiveerd handelen, dan moet de verplichting door 
de persoon zelf, in vrijheid op zich genomen zi jn. We noemen dit taakaccepta-
t ie. Van Parreren (1965) spreekt hierbij van leerintentie, "dat is de bewust 
aanvaarde doelstelling iets te gaan leren". 
De waargenomen vrijheid zoals bestudeerd in de reactantie-theorie van Brehm 
maakt in groter verband deel uit van de attributie-theorie. Waargenomen 
vrijheid is een variabele die in hoge mate de 'locus of causality' (Heider 1958) 
beïnvloedt en de mogelijkheid tot personal causation (DeCharms 1968, Krug-
lansky 1970). 
Een factor welke met verplichting samenhangt is de persoonlijke belang-
rijkheid welke aan de taak wordt gehecht. Het belang of de waarde van de 
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uitkomst van het handelen moet voldoende groot zi jn, wil een persoon tot 
handelen overgaan. In een verplichte situatie is de persoonlijke belang-
rijkheid van de doelen niet bij voorbaat gegeven. De persoon zal niet tot be-
doeld handelen overgaan, als binnen de vrijheidsmarges andere, belangrijker 
doelen zijn na te streven. 
Wil er sprake zijn van taakgericht handelen, dan zal de persoon in voldoende 
mate het belang van de voorgestelde (verplichte) doelen moeten zien. 
Als tweede kenmerk noemde ik het groepsverband. Het onderwijsleerpro-
ces speelt zich af in een sociale ruimte, een netwerk van relaties. Dit gege-
ven brengt een aantal extra processen met zich mee. Er spelen bijvoorbeeld 
affecties tussen de personen, men heeft kennis van eikaars resultaten, men 
heeft een plaats in de rangorde. Er zijn mogelijkheden tot samenwerking en 
competitie. Deze verschijnselen zullen hier niet verder worden besproken. 
Ten derde wordt een onderwijsleersituatie gekenmerkt door de constante 
aanwezigheid van een machtige, helpende, corrigerende, controlerende en 
evaluerende volwassene. Bekende rollen (onder andere Mann 1970) welke de 
leerkracht vervuld, (bijvoorbeeld de rol van deskundige, de leerkracht als 
formele autoriteit, de leerkracht als prive-persoon en dergelijke) hebben al -
lemaal invloed op de interne motivatieprocessen van de leerlingen. 
- De deskundige verzorgt primair de afstemming tussen de structuur van de 
taak en de cognitieve structuur van het kind (cognitieve afstemming), en 
vervolgens tussen de kenmerken van de onderwijsleersituatie en de motiva-
tionele structuur van de leerling (motivationele afstemming). (Uit de socia-
lisatieliteratuur is bekend dat de rol van de deskundige sterk het 
identificatiemotief aanspreekt, Heckhausen 1968.) 
- De autoriteit houdt de scheve machtsverhouding in stand, en belichaamt 
het verplichtende karakter van de school, taak en organisatie. Deze rol 
speelt met name in op het vrijheidsmotief. 
- De leerkracht als prive-persoon is met name belangrijk om het eigen moti-
vatieproces dat ten grondslag ligt aan het onderwijzen: welke doelen 
(waarden) vindt de leerkracht zelf belangrijk, welke interessen heeft hij 
zelf, welke attributionele vooringenomenheid kenmerkt hem, is hij zelf 
prestatie-gemotiveerd of faalangstig enzovoorts. 
Als laatste kenmerk noemde ik de externe beoordelingsstructuur. Het be-
oordeeld worden domineert sterk over het zelf beoordelen van prestaties. In 
plaats van zelf, bewust of onbewust, een referentienorm te kiezen om de re-
sultaten tegen af te zetten, en daarmee tevreden of ontevreden te zi jn, legt 
de leerkracht zijn eigen referentienorm op.Meestal hanteert de leerkracht een 
sociale referentienorm, dat wil zeggen de prestaties worden beoordeeld tegen 
de achtergrond van de klas of leeftijdsgroep. In veel mindere mate wordt ge-
bruik gemaakt van een individuele referentienorm, waarbij de prestaties 
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worden vergeleken met eigen vorige prestaties (vg l . Rheinberg 1980; zie 
verder p.121) . 
3.2.3. Een model voor de motivatie In de schoolsituatie 
In f iguur 18 hebben we drie van de bovengenoemde factoren toegevoegd. 
Het sociale aspect laten we zoals gezegd buiten beschouwing. Door deze toe-
voeging krijgen we beter zicht op het proces van motivationele afstemming 
zoals zich dat in de klas afspeelt. 
De leerkracht vertegenwoordigt een verplichte situatie, hij stelt de doelen 
en geeft de opdracht. In de presentatie van de taak zit informatie welke de 
leerling gebruikt om de mate van vrijheid en de belangrijkheid van de doelen 
te schatten. 
Verder zijn er bij de leerling CATP's werkzaam waarin de voorkeur voor 
een bepaalde streefnorm (niveau van taakmoeilijkheid), de attributiepro-
cessen, verwachtingen en waarderingen, zoals ze deel uitmaken van het zelf-
beeld van eigen bekwaamheid (CATP1) . De leerling komt tot een plan van 
handelen, en de resulterende handelingstendens, als voorspeller van intensi-
teit en doorzetting, wordt bepaald op grond van een bepaalde configuratie 
van deelprocessen (uit CATP1) . 
Tijdens de uitvoering wordt de motivatie beïnvloed door mispercepties en 
stagnaties in het leerproces (CATP2) , maar ook en vooral door de aanwe-
zigheid van hulp en de kwaliteit van de hulp van de zijde van de leerkracht, 
omdat hulp sterk de attributiemogelijkheden beïnvloedt. Bijvoorbeeld hoe 
meer hulp, hoe minder mogelijkheid tot interne attribuering van het resul-
taat. Ook kan hulp het procesplezier negatief beïnvloeden (vergelijk bijvoor-
beeld het helpen van kinderen bij tekenen). Ook de aansporingen en 
gedragscorrecties zijn motivationeel van belang. Bij het resultaat komt over 
de eigen beoordeling, attributie en waardering (CATP3) het leerkrachtoor-
deel, zijn attributie en zijn waardering. Ook dit heeft grote invloed op de 
motivatieprocessen. Alle leerkrachtactiviteiten werken in op de CATP's 
(3*4), en ze werken ook door in de bekrachtiging van het zelfbeeld van eigen 
bekwaamheid. 
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Figuur 16. Het motivatieproces onder invloed van de leerkracht 
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Met figuur 16 hebben we echter nog niet het gehele motivationele proces 
in beeld. We missen nog een groep van factoren, namelijk het eigen interne 
proces van de leerkracht. Parallel aan de interne processen en het zelfbeeld 
van de leerlingen, beschikt de leerkracht ook over interne processen en een 
zelfbeeld van eigen bekwaamheid (als leerkracht). Vanuit de PM- en IM-mo-
dellen is hier niet veel aandacht aan geschonken ( v g l . Maehr & Sjogren 1966 
(zie p.58) en Weiner 1974 (zie p . 6 3 ) , maar er is in de sociaal-psychologische 
en ook de onderwijskundige literatuur wel veel informatie over, bijvoorbeeld 
de onderzoeksliteratuur met betrekking tot de 'self-fulfilling Met name de 
vele onderzoekingen in de lijn van het geruchtmakende onderzoek van Rosen­
thal en Jacobson (1968) hebben betrekking op de interne (onbewuste en on­
bedoelde) processen bij de leerkracht. Recentelijk heeft Ames (1983) 
expliciet aandacht geschonken aan het fenomeen zelfevaluatie door de leer­
kracht. 
We kunnen deze factoren aan figuur 16 toevoegen. Figuur 17 is daar een 
schematische weergave van. De vier groepen van componenten van de motiva­
tie en het motiveren met betrekking tot het taakgedrag zijn hierin duidelijk 
aangegeven. Ik noem dit het 'basisschema', omdat hierbinnen alle behandelde 
motivatiemodellen in hun onderwijskundige relevantie geordend kunnen 
worden. 
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In f iguur 17 zijn links de componenten van de onderwijsleersituatie weer­
gegeven: leerkracht, taak (= leerstof, doelen en inhouden) en leerling ( v g l . 
hoofdstuk 1 ) . 
Van links naar rechts de fasen van het motivatieproces: begintoestand, pro­
ces, en resultaat en gevolgen. 
Van boven naar beneden zijn de vier niveau's aangegeven waarop zich het 
motivatieproces afspeelt: 
1 . het niveau van de niet-waarneembare CATP's van de leerkracht 
2. het niveau van het waarneembare gedrag van de leerkracht 
3 . het niveau van het waarneembare leerlmggedrag 
4. het niveau van de met-waarneembare CATP's van de leerling 
De pijlen, waarvan sommige met cijfers, geven het verloop en de terugkop­
peling weer. 
Figuur 17. Het basisschema of afstemmingsmodel 
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Betekenis van de gebruikte afkortingen: 
l /E: 
PM/FA: 
V R , V : 
TK S IT : 
OLS: 
R: 
W: 
A: 
S /F: 
CATP: 
Interne / Externe oriëntatie 
prestatiemotivatie / faalangst 
Verwachting van het resultaat. Verwachting 
taaksituatie 
onderwijsteers ituatie 
Resultaat 
Waardering 
Attributie 
Slagen / Falen 
Cognitief affectieve tussenprocessen 
De diverse stappen uit het motivatie-interactieproces kunnen als volgt be-
schreven worden (de cijfers verwijzen naar f iguur 17): 
1. De leerkracht vormt zich bewust en onbewust een oordeel over de leer-
ling op grond van kenmerken zoals sociaal-economische status, rap-
porten, leeftijd, uiterli jk, spraak, huiselijke omstandigheden, IQ-scores, 
PM- en FA-scores, gedrag enzovoorts. Dit gaat deel uitmaken van een 
relatief stabiel verwachtingspatroon ten aanzien van de leerling. (Omge-
keerd doet de leerling dat ook met betrekking tot de leerkracht, en kan 
aldus voor zichzelf meewerken aan een self-fulfilling prophecy (Feldman 
en Prohaska 1979).) 
2. De leerkracht zoekt een taak uit voor de leerling, en presenteert die aan 
de leerling, of laat de leerling zelf kiezen. 
3. De leerling percipieert de onderwijsleersituatie eventueel als taaksituatie. 
4. Op basis van PM, faalangst en zelfbeeld van eigen bekwaamheid weegt de 
leerling de taakkenmerken in een aantal CATP's (CATP1) . Dit leidt tot 
een resulterende handelingstendens en een plan van actie. De leerling 
besluit vervolgens tot handelen over te gaan. 
5a. Dit handelingsverloop wordt begeleid door CATP's (CATP2) . De interne 
leerlingprocessen worden met name beïnvloed door stagnaties en hulp 
door de leerkracht. 
5b. Het leerkrachtgedrag, met name tijdens het helpen kan min of meer afge-
stemd zijn op de CATP's van de leerling. 
5c. Het leerkrachtgedrag kan min of meer beïnvloed worden door ongecontro-
leerde interne leerkrachtprocessen (met name verwachtingen). 
6a. Als de leerling tot een resultaat komt, dan volgen CATP's als evaluatie 
van resultaat, proces en taak (CATP3) . 
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6b. Hieroverheen volgen de leerkrachtbeoordeling, attributie en waardering, 
die eveneens meer of minder in overeenstemming kunnen zijn met de in­
terne processen van zelfevaluatie bij de leerling. 
7a. Het totale resultaat, inclusief de gevolgen, inclusief leerkrachtevaluatie, 
wordt "teruggekoppeld via interne processen die als kenmerk hebben, de 
afstemming van de resulterende informatie op het gestabiliseerde zelf­
beeld. 
7b. Ook de leerkracht koppelt het totale resultaat terug naar zijn eigen op­
vattingen, inclusief het verwachtingspatroon over de leerling, waarbij 
eveneens het instandhoudingsmechanisme werkt. Dit betreft zowel de in­
standhouding van het oorspronkelijke beeld van de leerling als het zelf­
beeld van eigen bekwaamheid als leerkracht, waarin de positieve en 
negatieve resultaten van de leerling een centrale rol vervullen. 
3.2Λ. Motlvationele afstemming als didactisch handelen 
In het basisschema van het afstemmingsmodel krijgen alle genoemde fac­
toren een plaats welke bij de taakmotivatie en het motiveren voor leertaken 
een rol spelen. De motlvationele afstemming als didactisch handelen is echter 
eenvoudiger van structuur. Hierbij gaat het om de afstemming van de leer­
kracht op de motlvationele processen van de leerling (zie hoofdstuk 1 ) . Hier­
bij gaan we uit van de veronderstelling dat het interne systeem bij de 
leerling het meest beïnvloed wordt door leerkrachtgedrag dat gesteld is in 
termen van de componenten van het motivatiesysteem, of daarin 
geïnterpreteerd wordt. Deze beïnvloeding van de componenten van het in-
terne systeem speelt direct door op het taakgedrag en het zelfbeeld van ei-
gen bekwaamheid. 
In f iguur 18 brengen we de afstemming in beeld. Deze figuur is te be-
schouwen als een uitvergroting van een segment van f iguur 16 en kan ook al-
leen begrepen worden vanuit de totale f iguur. 
Het bovenste niveau is het leerkrachtgedrag, taakpresentatie, hulp en eva-
luatie. Hulp moet gezien worden als een alternerend proces van taakpresenta-
tie en evaluatie. 
Het onderste niveau zijn de interne leerlingprocessen en het leerlinggedrag, 
CATP1, taakuitvoering en CATP3. 
Figuur 18 geeft alleen de componenten aan, zonder onderlinge relaties. 
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Figuur 18. Afstemming van leerkrachtgedrag op interne leerlingprocessen 
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Figuur 18 brengt tot uitdrukking dat: de mate van afstemming tussen de 
CATP en het leerkrachtgedrag voor een groot deel de mate van gemotiveerd 
taakgedrag bepaalt. Deze mate van afstemming bepaalt in nog grotere mate 
het resulterend zelfbeeld van eigen bekwaamheid, inclusief toekomstig leer-
plezier en toekomstige leermotivatie. 
Algemeen geformuleerd: Naarmate de leerkracht er vaker in slaagt taaksi-
tuaties te doen interpreteren in motivationeel gunstige zin, zal de leerling 
een positief zelfbeeld en een taakgerichte handelings-oriëntatie ontwikkelen. 
Gunstig betekent hier de volgende procesconfiguratie: 
a. Vóór het handelen moet de doelstelling als waardevol gepercipieerd worden 
en in toekomstperspectief. De streefnorm of standaard wordt als bijna 
haalbaar gezien op basis van begaafdheid en gebruikelijke inspanning. De 
succesverwachting is dan .50, welke door de keuze van een extra dosis 
inspanning subjectief 'zeker' haalbaar wordt, dat wil zeggen >.50. De at-
tributie van het toekomstig resultaat is daarom naar "extra inspanning", 
dat wil zeggen intern, variabel. De waardering van het toekomstig resul-
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taat is bij voorbaat hoog, mede dank zij de trots vanwege zelfbehaald suc­
ces. 
b. Tijdens het handelen moet de uitvoering geen aanleiding geven tot een 
bijstellen van bovengenoemde procesconfiguratie. Met name het geven van 
hulp moet er niet toe leiden dat de attributies verschuiven van intern 
naar extern. 
с Na het handelen zijn het vooral de processen attributie en waardering 
welke het resultaat vergezellen. Gunstig is het een positief resultaat in­
tern te attribueren (begaafdheid χ extra inspanning) en het resultaat ook 
sterk te waarderen (trots vanwege het leveren van een belangrijke pres­
t a t i e ) . Bij een negatief resultaat is gunstig een variabele attribuering ( i n ­
spanning, toeval of stemming) en een niet te sterke waardering (dus geen 
ontgoocheling). 
3.3. EMPIRISCHE VERANKERING VAN HET MODEL 
3.3.0. Inleiding 
In het volgende wil ik een beknopt literatuuroverzicht geven van de 
onderzoekingen die zijn te localiseren in het afstemmingsmodel en de resul­
taten bespreken. Hiermee wil ik aangeven welke onderdelen van het model op 
empirische bevindingen berusten. (Van toetsing van het model in zijn totali­
teit is voorlopig geen sprake). Tegelijkertijd kunnen de besproken resul­
taten beschouwd worden als mogelijkheden om de motivatie voor, tijdens en 
na de schoolse taken te beïnvloeden, zowel wat betreft de gedragsmaten in-
tensiteit en persistentie, als wat betreft de motief maten (resulterende motiva-
tie) leerbereidheid, leerplezier en een positief zelfbeeld. 
Als eerste behandel ik kort de omvangrijke motivatieprogramma's uit de 
jaren zestig en zeventig. Hierbij ga ik onder andere in op de de motivatie-
trainingen op basis van McClellands ideeën, de trainingen van DeCharms en 
de trainingen op basis van het model van Heckhausen. Voor een uitgebreider 
overzicht zie Bergen (1979) en Krug en Heckhausen (1980). Vervolgens komt 
het onderzoek naar de werking van leerkrachtverwachtingen op het resultaat 
bij de leerling aan de orde, de zogenaamde 'self-fulfi l l ing prophecy' studies. 
Daarna behandel ik achtereenvolgens de effecten die de verschillende ma-
nieren van evalueren hebben op de leerlingen, te weten het 'overjustifi-
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cation-effect', de confrontatie met onverwacht en/of niet contingent falen, en 
de waardering onder sociale of individuele referentienorm (Rheinberg 1980). 
Vervolgens komt nog aan de orde de invloed welke uit kan gaan van de ver-
schillende wijzen van taakpresentatie, en ten slotte behandel ik het self man-
agement systeem van Wang (1974, 1976, 1982 en 1983). 
De resultaten worden expliciet in het model geplaatst, en er worden en-
kele algemene conclusies getrokken. 
3.3.1. De inotlvatletrainlngen ¡n de jaren zestig en zeventig 
1 . McClelland 
De motivatietrainingen op basis van McClellands ideeën (Kolb 1965, A l -
schuler e .a . 1970 en Alschuler 1973) betreffen alleen de leerling in een 
buitenschoolse situatie. Hierbij is geen sprake van afstemming van leer-
kracht, taak (taaksituatie) en leerling. Op vrijwillige basis kregen leerlin-
gen, met behulp van een arsenaal aan beïnvloedingstechnieken een 
cognitieve herstructurering van hun motivationele vooringenomenheid, en een 
gedragstraining. Dit alles speelde zich af in een affectief stimulerend klimaat 
aan de hand van niet schoolse taken, in een niet schoolse omgeving. 
Als trainingsvariabelen voor het aanleren en versterken van het presta-
tiemotief, noemt McClelland (1965): 
a. Het zoeken van redenen waarom men prestatie-gemotiveerd wil worden. 
b. De prestatiebehoefte uitbouwen tot een associatief netwerk van gedachten 
en gedragingen. 
с Relatering van nieuwe netwerken aan netwerken van hogere orde, zoals 
de dagelijkse realiteit, het zelfconcept en concrete doelen. 
d. Het stellen van persoonlijke concrete doelen. 
e. Het bijhouden van de vooruitgang die men maakt. 
f. Door anderen gesteund en gerespecteerd worden als een persoon die in 
staat is het eigen gedrag te sturen. 
g. Ondersteuning door een referentiegroep. 
De theoretisch achtergrond is te typeren als eclectisch, en de prakti jk als 
overdoserend. Effecten zijn daarom slechts toe te schrijven aan het geheel 
van de training, zonder dat de relatieve bijdrage van onderdelen bekend is. 
De trainingen hadden in het algemeen geen effect op de schoolprestaties. Al­
leen Kolb (1965) rapporteert verbetering van leerprestaties voor een deel­
groep, namelijk leerlingen uit hogere sociaal-economische milieus. Allerlei 
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andere (nuttige) veranderingen werden wel aangetroffen, zoals meer presta-
tie-georiënteerde bezigheden buiten school en beroeps voor keu ren, actiever 
in het oplossen van problemen en dergelijke. 
2. Heckhausen 
De motivatietrainingen op basis van het model van Heckhausen (1974), mo-
tivatie gezien als zichzelf bevestigend systeem, uitgevoerd door Krug en 
Hanel (1976) voor GLO, en Krug, Peters en Quinkert (1977) voor BuO. Deze 
trainingen waren gericht op leerlingen met een hoge faalangst en het ver-
moeden van onderpresteren. Het programma is theoretisch goed gefundeerd, 
centraal in het motivatieproces staat het zelfevaluatieproces. Faalangstigen 
kenmerken zich in dit proces door het trachten te ontlopen van een negatieve 
zelfevaluatie. Daarvoor gebruiken zij allerlei strategieën met name bij het 
stellen van doelen en het attribueren van resultaten. Hierdoor ontnemen zij 
zich echter ook de mogelijkheid hun werkelijke prestatiemogelijkheden te le-
ren kennen en plezier aan taken te beleven. In de training werd hen geleerd 
- realistische doelen te stellen, dat wil zeggen doelen die een lichte uitdaging 
zijn in vergelijking met hun vorige prestaties. 
- succes toe te schrijven aan inspanning en bekwaamheid, in plaats van aan 
toeval of gemakkelijkheid van de taak. 
- falen toe te schrijven aan taakmoeilijkheid of toeval, in plaats van aan ge-
brek aan bekwaamheid. 
- plezier te beleven aan zelfveroorzaakt succes. 
Ook deze training werd uitgevoerd met een arsenaal veranderingstechnieken, 
zoals herhaald oefenen, positief bekrachtigen van gewenst gedrag, model- le-
ren en cognitieve zelfsturing door middel van 'innerlijk spreken'. Ook voor 
deze training geldt dat het moeilijk is effecten toe te schrijven aan onder-
delen van de training. 
Als resultaten worden gemeld, realistischer doelstelling, gunstiger a t t r i -
buering en positievere gevoelens, daarnaast minder faalangst en meer presta-
tiemotivatie (gemeten met de LM-gitter van Schmalt), en een hoger 
zelfconcept van eigen bekwaamheid (gemeten met een vragenlijst van Meyer) . 
Een verbetering van de leerprestaties werd niet gevonden. 
Bij het onderzoek in het buitengewoon onderwijs was bovendien opvallend, 
dat de trainingsgroep van leerlingen die al langer op het BuO zaten, verge-
leken met de controlegroep van leerlingen die eveneens al langer op het BuO 
zaten, wel effecten liet zien, die ook blijvend waren, maar dat de trainings-
groep van pas toegelaten leerlingen, in vergelijking met de controlegroep van 
eveneens pas toegelaten leerlingen, nauwelijks effecten liet zien, welke na 
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verloop van tijd zelfs helemaal niet meer te zien waren. De onderzoekers con-
cluderen hieruit , dat plaatsing in het BuO hetzelfde effect heeft als de 
training, en dat plaatsing en training geen zin heeft. 
3 . Nijmegen 
Het Nijmeegse motivatieprogramma (Bergen 1979) is gericht op leer-
krachten in het voortgezet onderwijs. Dit programma is evenals dat van Krug 
en Hanel gebaseerd op concepten uit het motivatiemodel van Heckhausen. Als 
resultaten aan leerkrachtzijde worden gemeld toename in kennis en vaar-
digheid met betrekking tot gedrag dat overeenkomt met de concepten uit het 
model. Aan leerlingzijde werden geen effecten gevonden (geen verbetering 
van prestaties en geen motievenverandering). 
4. Dweck 
Op basis van de 'locus of control' theorie van Rotter en Crandall, voerde 
Dweck (1975) een training uit bij kinderen van acht tot dertien jaar, die een 
hoge mate van 'aangeleerde hulpeloosheid' bezaten. Buiten de schoolsituatie, 
in een conditie van verminderd falen leerde zij deze kinderen hun falen toe te 
schrijven aan gebrek aan inspanning, in plaats van aan gebrek aan be-
kwaamheid. Naast een verandering in attribueringstendens, had de training 
ook effect op persistentie bij taakgedrag. Het accepteren van verant-
woordelijkheid leidt hier dus tot een grotere inzet. Of het ook leidde tot be-
tere resultaten op school heeft zij niet onderzocht. 
5. DeCharms 
DeCharms (1968) ontwikkelde een training op basis van het kernbegrip 
'persoonlijke veroorzaking' (personal causation, feeling to be an or ig in) . De-
Charms richtte zijn training op leerkrachten en leerlingen in de schoolsitua-
t ie. De leerkrachten werden (vooraf) getraind in zowel de theorie als de 
ervaring van persoonlijke veroorzaking (feeling to be an or igin) . 
Dit begrip houdt volgens DeCharms in: 
- zichzelf realistische, maar toch uitdagende doelen stellen; 
- eigen sterke en zwakke kanten leren kennen; 
- zelfvertrouwen hebben in de effectiviteit van het eigen handelen; 
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- concrete gedragsstrategieën kunnen ontwikkelen waarmee men het eigen 
doel kan bereiken; 
- terugkoppelingen inbouwen om te beoordelen of men zijn doel bereikt heeft; 
- zelf de verantwoordelijkheid voor eigen handelen en de gevolgen daarvan 
dragen, en ook voor anderen verantwoordelijkheid dragen. 
De aldus getrainde leerkrachten werkten vervolgens samen met hun leer-
lingen aan het bereiken van een origin-klimaat, -gedrag en -gevoel in de 
klas. Bovendien was er begeleiding door deskundigen. Naast een positief 
resultaat op bovengenoemde factoren, had de training ook hogere leerpresta-
ties tot gevolg. 
Korte samenvatting en beoordeling 
Terugkijkend naar het model (zie f iguur 17) , moeten we het doel van deze 
trainingen voornamelijk localiseren in de begintoestand van leerling en leer-
kracht. McClelland e.a. remediëren buiten de school de leerlingen, en 
plaatsen deze vervolgens, beter toegerust, terug in de klas. Krug en Hanel 
doen in feite hetzelfde, zij het theorie-specifieker. De kinderen wordt een 
gunstiger motivatieconfiguratie aangepraat, waarna ze terug in de klas 
worden gezet. Hetzelfde geldt voor Dweck. Geen van dezen houdt er re-
kening mee dat de ongunstige motivatieconfiguratie wel eens in stand gehou-
den zou kunnen worden door kenmerken uit de klassesituatie zelf. De door 
hen gebruikte theorie zegt echter expliciet dat motivatie een uitdrukking is 
van de afstemming van motieven op situaties. 
Voor het prestatiemotief gelden eigen verantwoordelijkheid, middelmatige 
moeilijkheidsgraad van de taak en beoordeling van het resultaat aan de hand 
van een maatstaf, als noodzakelijke voorwaarden welke in de situatie vervat 
moeten liggen, voor er sprake kan zijn van prestatiemotivatie (Atkinson 
1957). Deze kenmerken waren wel expliciet aanwezig in de trainingssituatie, 
maar in de schoolsituatie kan eraan getwijfeld worden. 
Krug en Heckhausen (1982) doen dat ook. Als mogelijke oorzaken dat de 
training geen prestatieverbetering op school te zien gaf noemen zi j , naast de 
korte tijd van de training, mogelijke belemmeringen in de onderwijsleersitua-
t ie , met name voor leerlingen die laag presteren. Er is geen gelegenheid om 
zelf doelen te stellen, de moeilijkheidsgraad van de taak is meestal boven hun 
niveau, succes moet daarom eerder aan toeval worden toegeschreven dan aan 
bekwaamheid, en gelegenheid voor positieve affecten met betrekking tot de 
taak is er weinig. Krug en Heckhausen komen tot de paradoxale conclusie, 
dat een geslaagde motievenverandering (van faalangst naar prestatiemoti-
vat ie ) , bij zwakpresterende leerlingen, in een gelijkblijvende, overvragende 
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situatie tot verdere demotivering leidt. Te hoge eisen stoten een presta-
tie-gemotiveerde namelijk meer af dan een faalangstige (vg l . Atkinson 1957). 
Het Nijmeegse programma richt zich op de begintoestand van de leer-
krachten. Buiten de klas leren zij motiverende deelstrategieën aan, naar ana-
logie van micro teaching, welke ze vervolgens in de klas moeten toepassen. 
Ook hier lijken belemmeringen in de onderwijsleersituatie van doorslaggeven-
de betekenis te zijn voor het uitblijven van prestatieverbeteringen bij de 
leerlingen. 
Bergen (1979, p.261) noemt als mogelijke reden de problematische situatie 
van de leraren ('leraren hebben weinig t i jd , zijn druk bezig in hun lessen, 
moeten door hun leerstof heenkomen, moeten hun lessen voorbereiden en 
werk nakijken', waardoor het moeilijk valt de cursussen te volgen en het ge-
leerde toe te passen. 
Mijns inziens wordt enerzijds aan leerkrachten het onmogelijke gevraagd. 
De eis recht te doen aan individuele motivatieprocessen impliceert primair een 
aangepaste taakmoeilijkheid, en dit is strijdig met de eis van het leerstof-
jaarklassen systeem. Anderzijds willen leerkrachten het onmogelijke, namelijk 
motivatie- en prestatieverandering bij de leerlingen zonder veranderingen in 
de organisatie van het onderwijs. In bewoordingen van DeCharms hebben de 
leerkrachten uit de Nijmeegse ρ roef g roep te weinig gelegenheid gekregen hun 
'pawn' rol af te leggen, of verkozen zij deze veilige rol boven de inspannende 
'origin' rol. (Hier rijst de vraag naar de motivatie van de leerkracht als leer­
kracht, vgl. ook de opmerking van Maehr & Sjogren op p.58.) 
Het trainingprogramma van DeCharms, dat algemeen voor zeer effectief 
gehouden wordt (McClelland 1978), strekte zich verder uit dan de begintoe­
stand. Het omvatte ook de klassesituatie, waarin de bestaande taakinhouden 
en de bestaande taakorganisatie ondergeschikt werd gemaakt aan de ver­
eisten voor een origin-klimaat. (Het is opmerkelijk dat dit gebeurde zonder 
leerplandeskundigen en leerpsychologen). Eerder dan de lange duur van de 
begeleiding (sommige klassen zelfs twee jaar) en de organisatorische onder­
steuning, lijkt mij bovenstaand kenmerk van de training verantwoordelijk 
voor het effect op de leerprestaties. 
De onderzoekingen In het model gevat 
Als we in beeld brengen op welke component de training speciaal is ge­
richt, en de onafhankelijke (O) en afhankelijke variabelen ( A ) in de com po-
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nenten aangeven, dan zien we in hoeverre deze onderzoekingen de 
aangegeven relaties binnen het model al of niet versterken. 
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McClelland e s . , Heckhausen с.s. en 
Dweck richten zich louter op de leer­
lingen als onafhankelijke variabele 
( O ) . Hun training blijkt effectief te 
zijn ten aanzien van de verandering 
van het prestatiemotief of de a t t r i b u -
eringstendens ( A 1 ) , ten aanzien van 
schoolresultaten (A2) werd geen ef­
fect aangetoond. 
Bergen richt zich met name op de 
leerkracht ( 0 1 ) en diens gedrag In de 
klas ( 0 2 ) (kennis en vaardigheid) als 
onafhankelijke variabelen. Als afhan­
kelijke variabelen wordt gekeken naar 
de leerlingmotieven prestatiemotivatie 
en faalangst ( A l ) en naar leerllng-
prestaties ( A 2 ) . Deze relaties zijn 
niet aangetoond. 
DeCharms richt zich op de leerkracht 
en de leerlingen ( 0 1 en 0 2 ) zowel 
binnen als buiten de schoolsituatie, 
zowel op gedrag als op interne pro­
cessen, en ook op taak(situatie) als 
onafhankelijke variabelen ( 0 3 t/m 
0 7 ) . Op de afhankelijke variabelen 
leerlingmotieven ( A l ) en leerlingpres-
taties (A2) blijkt het effect van de 
training. 
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3.3.2. Leerkrachtverwachtingen: De Pygmalion-studies 
Het volgende betreft een reeks van onderzoekingen aangaande de relatie 
leerkrachtopvattingen (met name verwachtingen) en het leerlingresultaat. Ze 
zijn bekend onder de naam 'self-fulfilling prophecy' of de 'pygmalion stu-
dies'. Het gaat hierbij met name om de schadelijke werking op de prestaties 
van leerlingen van wie de leerkracht een lage verwachting (LV) heeft, in 
tegenstelling tot de leerlingen van wie hij een hoge verwachting (HV) heeft. 
De oorsprong van deze gedachte ligt in de geruchtmakende studie van Rosen-
thal en Jacobson (1968): 'Pygmalion in the classroom'. 
In vele onderzoekingen is de oorspronkelijk simpele gedachte van de self-
fulfill ing prophecy genuanceerd, zowel wat betreft de zekerheid waarmee het 
verschijnsel optreedt, als de verklaring waarom het optreedt. 
Brophy en Good (1974) geven een verklaringsmodel voor de werking van 
de leerkrachtverwachtingen: De leerkracht verwacht bepaald gedrag en be-
paalde prestaties van de leerlingen. Op grond hiervan gedraagt hij zich 
verschillend tegenover verschillende leerlingen. In zijn gedrag vertelt de 
leerkracht de leerling wat hij verwacht aan gedrag en prestatie. De leer-
kracht beïnvloedt hiermee het zelfbeeld, de prestatiemotivatie en het aspi-
ratieniveau. Als de leerkracht over de tijd heen consistent is, en de leerling 
zich niet actief verzet tegen het voorgehouden beeld, zal het leerlinggedrag 
steeds meer gaan lijken op het beeld dat de leerkracht hem voorhoudt, en dat 
de leerling ook zelf heeft overgenomen. 
Hun onderzoeksresultaten wijzen sterk in de richting van verschillend 
leerkrachtgedrag ten aanzien van leerlingen van wie zij verschillende ver-
wachtingen koesteren. In het kort komt hun conclusie hierop neer: 
HV-kinderen krijgen meer gelegenheid om tot goede antwoorden te komen, 
krijgen meer cognitieve aandacht en positieve evaluatie dan LV-kinderen. 
Bij foute antwoorden krijgen LV-kinderen meer kritiek dan HV-kinderen. 
Rosenthal (1974) identificeerde vier gedragsclusters waarop leerkrachten 
kunnen verschillen, en welke verantwoordelijk geacht kunnen worden voor 
de werking van de leerkrachtverwachtingen: 
1 . Het nonverbale leerkrachtgedrag, samenvattend het klimaat in de klas. 
2. Verbale input, dat wil zeggen aanbod van taakinhouden 
3. Verbale output, dat wil zeggen aantal en duur van de taakinhoudelijke in-
teracties. 
4. Feedback, dat wil zeggen de positieve en negatieve waardering van de 
prestaties. 
In deze gedragsclusters verschillen leerkrachten ten aanzien van kinderen 
van wie ze hoge dan wel lage verwachtingen koesteren. HV-kinderen ont-
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vangen meer glimlachjes, knikjes, oogcontact en dergelijke dan LV-kinderen. 
HV-leerlingen krijgen meer gelegenheid tot leren. Ze zijn de eersten die 
nieuwe stof aangeboden krijgen en ze krijgen moeilijker vragen. 
HV-leerlingen hebben vaker en langduriger individueel contact met de leer-
kracht over taakinhoudelijke zaken, en ze krijgen meer tijd en meer 
non-specifieke hulp om zelf tot het goede antwoord te komen. (HV-leerlingen 
zoeken zelf vaker taakinhoudelijk contact met de leerkracht, en leerkrachten 
initiëren vaker taakinhoudelijk contact met HV-leerl ingen.) HV-leerlingen 
worden vaker geprezen voor goede antwoorden, en minder bekritiseerd voor 
foute antwoorden. LV-leerlingen daarentegen worden minder geprezen voor 
goede antwoorden en meer bekritiseerd voor foute antwoorden. 
Vele studies hebben deze verschijnselen aangetoond, onder andere Good 
en Brophy (1970 en 1974), Rubovitz & Maehr (1971) (zie voor een overzicht 
o.a. Brophy 1983). Maar er blijken ook voldoende verschillen tussen leer-
krachten, zodat niet kan worden gesproken van een wetmatigheid in het on-
derwijsleerproces. 
Voor Cooper (1979) is dit de reden te zoeken naar factoren die nog vóór 
de verwachtingen liggen, dat wil zeggen factoren die meer variantie ver-
klaren. Hij stelt dat de 'perceptie van controle' op het leerresultaat van de 
leerlingen (en op het onderwijsgebeuren in het algemeen), mogelijk een va-
riabele is die voorafgaat aan de verwachtingen. 
Leerkrachten voelen zich verantwoordelijk voor het resultaat (succes) van 
hun leerlingen, daarvoor is controle op het onderwijsleerproces noodzakelijk. 
De noodzaak van controle wordt sterker gevoeld bij LV-leerlingen, dan bij 
HV-leerl ingen, omdat die laatste ongeacht de leerkrachtcontrole toch wel suc-
ces behalen. Vandaar dat LV-leerlingen een ander klimaat, andere feedback 
en een andere contactname ontvangen. Dit andere wil zeggen: meer onder 
controle van de leerkracht gebracht. 
Cooper construeert vervolgens een model van de werking van de verwach-
tingen op het leerkracht-gedrag, en van het leerkrachtgedrag op het leer-
lingresultaat, waarbij de perceptie van controle de kernvariabele is. Het 
model (Cooper 1979, p.396 en 1983, p.17) wil laten zien hoe het proces van 
leerkrachtverwachting tot leerlingresultaat verloopt. Tussen haakjes staat 
aangegeven welk onderzoek de gepostuleerde relatie ondersteunt. 
1 . Leerkrachten vormen verschillende verwachtingen met betrekking tot de 
prestaties van leerlingen (Rist 1970, Braun 1976) 
2. De verwachtingen beïnvloeden te zamen met situatiekenmerken (bijvoor-
beeld instructie of werk, respectievelijk publieke of pr ivé- interact ie) , de 
perceptie van de controle over de resultaten van de leerling (Cooper, Burger 
en Seymour 1979). 
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3. De perceptie van controle door de leerkracht beïnvloedt zijn wijze van 
feedback geven (contingentie), het gebruik van lof en krit iek en het klimaat 
(Cooper t Baron 1979; Cooper & Good 1983). 
4. De feedback verschillen, inclusief de attribueringsverschillen, beïn-
vloeden de leerlingen ten aanzien van hun idee of het wel of geen zin heeft, 
zich in te spannen om een bepaald resultaat te bereiken (Kukla 1972; Cooper 
1977; Dweck e .a . 1978). 
5. Deze inspanning - resultaat overwegingen beïnvloeden het taakgedrag en 
het resultaat (Seligman 1975; Dweck en Rapucci 1973; Lef court e .a . 1975). 
Samenvatting en beoordeling 
Het model geeft geeft met name de schadelijke werking op motivatie en re-
sultaat aan voor LV-leerlingen, in vergelijking met HV-leerlingen. Door de 
sterkere controle, inperking van leerlinginitiatief, minder en kortere leer-
krachtcontacten, meer negatieve feedback (verbaal en nonverbaal), en min-
der niet specifieke hulp, krijgt de LV-leerling het idee dat inspanning niet 
helpt om dit leerkrachtgedragspatroon te wijzigen, en dit tekort aan in-
spanning zorgt voor achterblijvende prestaties. 
Dit model bevat een aantal interessante implicaties. 
1 . Cooper (1979) ziet het onderwijsleerproces als gedomineerd door de nood-
zaak tot leerkrachtcontrole (managerial imperatives, p.405). Leerkrachtcon-
trole wordt niet beschouwd als een bewust gekozen manier van werken, het 
komt veeleer voort uit de aard van de onderwijsleersituatie. Onderwijs in 
groepsverband is tegelijk werken met zoveel verschillende behoeften en zo-
veel gelijktijdige appèls, dat onderwijzen meer het karakter kri jgt van rea-
geren op leerlingen dan van een eigen plan uitvoeren met betrekking tot die 
leerlingen. (Vgl . ook Brophy & Good 1974). De leerkrachtcontrole is dus 
meer een pogen om de druk vanuit de situatie de baas te blijven. Daarnaast 
is het volgens Cooper mogelijk dat leerkrachten verschillen in de behoefte 
aan controle als persoonlijkheidskenmerk, en daarmee verschillend gevoelig 
zijn voor met name de negatieve kant van het proces van communicatie van 
verwachtingen. Hiernaar is echter nog geen onderzoek gedaan. 
2 . Cooper wijst ook op de gevoeligheid van leerkrachten om zichzelf verant-
woordelijk te achten voor het leerlingresultaat. Hierin spelen zowel controle-
als attributieprocessen een rol, met name de neiging om bij HV-leerlingen het 
succes intern (begaafdheid) te attribueren en het falen extern (toeval) . Bij 
LV-leerlingen gebeurt het precies andersom, bij hen heeft de leerkracht de 
neiging om succes extern te beoordelen, ( leerkracht-hulp en toeval) en falen 
intern (begaafdheid). Vervolgens wijst Cooper ook op de gevoeligheid van 
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leerkrachten voor beloningen (Yarrow 1971) in de vorm van affectieve reac-
ties van leerlingen, maar ook in de vorm van het leerlingsucces zelf. Hierbij 
spelen dan weer attributies een rol, leerlingsucces wordt namelijk toege-
schreven aan leerkrachtbekwaamheid, terwijl leerlingfalen toegeschreven 
wordt aan leerlingonbekwaamheid, dat wil zeggen bij succes t rekt de leer-
kracht de eer naar zich toe, en bij falen blijft hij buiten schot. 
3 . Cooper gaat uit van het premis dat de beïnvloeding door de leerkracht 
gaat via de beïnvloeding van het zelfbeeld (vg l . ook Brophy & Good 1974 en 
Brophy 1983). 
Het pygmallon-onderzoek In het model 
Het pygmalion-onderzoek is speciaal gericht op de leerkrachtverwach-
tingen ( O l ) en perceptie van controle (02) als onafhankelijke variabelen (zie 
f iguur 22) . Afhankelijke variabelen worden gezocht in de gedragscomponent 
van de leerkracht: 
Figuur 22. de interactie met de leerlingen wat be-
tref t initiatief nemen ( A l ) , de duur 
(A2) en de inhoud van het contact 
( A 3 ) , en de wijze van evalueren van 
de resultaten (A4) . In de gedrags-
component van de leerling wordt een 
afhankelijke variabele leerlinginitiatief 
(A5) genomen, en tenslotte gelden 
ook leerlingprestaties (A6) en leer-
lingmotieven (A7) als afhankelijke va-
riabelen. 
Alle genoemde afhankelijke variabelen correleerden met de onafhankelijke va-
riabelen. 
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3.3.3. Taakpresentatie 
Nog nauwelijks onderzocht is de afstemmingsrelatie: de wijze van taakpre­
sentatie. Het is de vraag naar het motiverende effect van een bepaalde wijze 
van taakintroductie. Vanwege het belang geef ik wel aan wat er in de l itera­
tuur te vinden was. 
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Over de wijze van taakpresentatie spreken Good en Brophy (1973; 1978). 
Zij onderscheiden een aantal introductiewijzen die duidelijk motiverend be-
doeld zi jn. De taak kan bijvoorbeeld voorgespiegeld worden als plezierig, als 
makkelijk, als belangrijk voor de toekomst; de leerkracht kan een beloning in 
het vooruitzicht stellen of met straf dreigen; de leerkracht kan zich veront-
schuldigen, en zeggen dat het nu eenmaal op het rooster staat; de leerkracht 
kan de kinderen nieuwsgierig maken; hij kan de taak als beloning of als straf 
geven en dergelijke. Good en Brophy geven echter geen onderzoeks-
resultaten zodat een uitspraak over de motiverende kwaliteit van de ver-
schillende introducties niet gegeven kan worden. Theoretisch zijn de 
verschilende wijze van introduceren te koppelen aan bekende motivationele 
processen als nieuwsgierigheid, toekomstperspectief, intrinsieke motivatie en 
dergelijke. 
In een recent onderzoek is een eerste poging ondernomen de motiverende 
kwaliteit van de taakpresentatie te onderzoeken (Brophy e .a . 1983). Als af-
hankelijke variabele werd gekozen de taakgerichtheid van het leerlinggedrag. 
De hypothese was dat de taakgerichtheid van het leerlinggedrag het hoogste 
zou zijn bij een taakpresentatie waarin positieve verwachtingen werden uitge-
sproken ten aanzien van leerlingbetrokkenheid en leerlingprestaties, de 
taakgerichtheid zou vervolgens gemiddeld zijn bij een taakpresentatie zon-
der, of met een neutrale introductie, en de taakgerichtheid zou tenslotte het 
laagst zou zijn bij een taakpresentatie die een negatieve verwachting ten aan-
zien van leerlinginspanning en leerlingresultaat impliceert. In twee lagere 
scholen werden de leerkrachten van de vierde tot en met de zesde klas bij 
acht lees- en vijftien rekenlessen geobserveerd (in totaal 6 leerkrachten, 46 
lessen waarbinnen 165 onderscheiden taken) met betrekking tot de moti-
verende kwaliteit van de taakintroducties. De relatie taakpresentatie en ge-
motiveerdheid van het leerlinggedrag laat zich niet gemakkelijk uit de 
resultaten aflezen. Zowel de onderzoeksopzet en -procedure als de steek-
proefkeuze en -grootte komen volgens Brophy e.a. in aanmerking voor k r i -
t iek. Toch zijn er een aantal trends zichtbaar die tegen de verwachtingen 
ingaan: 
1. Het uitspreken van positieve verwachtingen correleerde in geen enkel ge-
val met taakbetrokkenheid. 
2. Taakbetrokkenheid was in het algemeen groter bij leerkrachten die onmid-
dellijk met de taak startten, zonder uitdrukkelijke presentatie. 
3. Uitdrukkelijke taakpresentatie (inclusief de negatieve) ging samen met een 
geringere taakbetrokkenheid. 
Als verklaringsmogelijkheden noemen Brophy e . a . : 
- Deze leerkrachten waren niet goed in staat leerlingen te motiveren. 
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- De leerlingen waren al negatief gemotiveerd, en reageerden op elke 'moti-
vering' negatief. 
- Leerkrachten die de taak uitdrukkelijk presenteren zijn in het algemeen 
drukke praters die met hun commentaar de kinderen meer afleiden van de 
taak dan hun aandacht erop richten. 
Als meest plausibele verklaring echter, noemt Brophy dat 
- de resultaten minder het effect van de taakpresentatie op de leerlingbe-
trokkenheid demonstreren, dan wel de effecten van taak- en situatievaria-
belen op zowel de taakpresentatie als op de leerlingbetrokkenheid. 
In hun lesvoorbereiding, of in de korte tijd voordat de taak gestart wordt, 
anticiperen leerkrachten op het mogelijke verloop van die les, en bouwen ge-
dragingen in om het gewenste verloop veilig te stellen. Zij verwachten bi j -
voorbeeld op grond van taak- of situatiekenmerken gebrek aan motivatie, om 
die reden maken zij gebruik van extra motiverende introducties. Dit kan 
verklaren waarom een hogere taakbetrokkenheid gesignaleerd wordt in geval-
len waarbij de leerkracht zonder omwegen met de taak start, en lagere be-
trokkenheid in gevallen waarbij de leerkracht pogingen doet de motivatie te 
verhogen. Brophy e.a. kondigen vervolgonderzoek aan waarin ook taakken-
merken systematisch betrokken zullen worden. 
Een geheel ander voorbeeld van taakpresentatie heeft niet te maken met 
introductie alleen, maar ook met het plan voor handelen. De leerkracht kan 
een kant en klaar plan voor handelen aanbieden, hij kan het ook geheel aan 
het kind overlaten om het actieplan dat tot het resultaat moet leiden, te ont-
wikkelen. Dit gegeven alleen op te vatten als een manipulatie van de taak-
moeilijkheid, zou een te grote versimpeling zi jn. Bij elk leerdoel moet de 
leerkracht (of de programmamaker) zich afvragen of hij het plan voor han-
delen, of de handelingsstructuur,1* vooraf zal geven, dan wel geheel zelf zal 
laten ontdekken, of iets daar tussenin. In de onderwijskunde is dit bekend 
onder de begrippen 'expository teaching' versus 'discovery teaching'. Dit 
laatste wordt onder andere door Bruner (1966) aanbevolen omdat het de IM 
zou verhogen (procesplezier en interne at tr ibuer ing) . In de Russische termi-
nologie worden deze begrippen met 'sturend' en 'banend' onderwijs wordt 
aangegeven. Hierbij speelt het gebruik van algoritmen en heuristieken speelt 
" Ik gebruik hier het begrip handelingsstructuur van Van Parreren, omdat 
dit begrip nauw verwant is met het begrip actieplan. Onder handelings-
structuur verstaat Van Parreren de psychologische karakteristiek van de 
opbouw van een handeling, en de verbinding van de handeling met de si-
tuatie. (Van Parreren 1981, p.61) . 
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hierbij een belangrijke rol. (Zie verder Schulman t Keislar 1966 en Van Par­
reren i Carpay 1980). 
Beoordeling 
De relatie tussen deze verschillende vormen van taakpresentatie is vanuit 
de motivatie-theorie nog nauwelijks onderzocht. Van Parreren wijst op het 
feit dat een optimale motivatie voor een open leertaak (zie p.55) nog niet de 
optimale motivatie behorende bij een maximaal leerresultaat hoeft te zijn. Hij 
pleit met name voor meer aandacht, juist in motivationeel opzicht, voor het 
incidentele leren via de doe-taak. Hierbij wordt de handelingsstructuur res­
pectievelijk het plan voor actie dat leidt tot het bedoelde resultaat, van te 
voren gegeven (zie ook p . 5 5 ) . 
Inpassing In het model 
Wat betreft de inpassing in het model kan gezegd worden dat het bij 
vormen van taakpresentatie leek te gaan om de simpele introductie die al of 
niet motiverend zou zijn. De resultaten wijzen duidelijk in de richting dat 
taakpresentatie afhankelijk is van taakkenmerken en situatiekenmerken, en 
dat het leerlinggedrag afhankelijk is van de interpretatie door de leerlingen 
van die kenmerken. Dit is nu juist datgene wat het model laat zien. 
Figuur 23. 
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In f iguur 23 zien we de taakpresenta-
tie en de mate van voorstructurering 
van de taak als onafhankelijke varia-
belen (01 en 0 2 ) , en als afhankelijke 
variabelen het leerlinggedrag als maat 
voor de motivatie ( A l ) en het leer-
lingresultaat ( A 2 ) . 
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3.3Λ. Waardering 
1. Overjustif¡cation: controle of informatie 
Hieronder wordt de onderzoekslijn beschreven die bekend is onder de 
term: het 'overjustification effect' (Lepper, Greene & Nisbitt 1973). Kort ge-
zegd gaat het hierbij om de negatieve invloed van extrinsieke beloningen op 
intrinsiek gemotiveerd gedrag. Intrinsiek gemotiveerd gedrag wordt hierbij 
geoperationaliseerd als: vrijwillig een activiteit starten in afwezigheid van 
extrinsieke beloningen. Voor de school is dit een tamelijk theoretische kwes-
t ie, omdat de aard van de situatie er zich niet erg voor leent dat (gewenste) 
gedragingen, louter op basis van IM, zich frequent voor zullen doen. Op ge-
dragingen met een duidelijke extrinsieke component is de theorie niet goed 
van toepassing. 
De overjustification-hypothese heeft veel onderzoek opgeleverd, en heeft 
ook in de schoolwereld veel aandacht getrokken. Er werden vergaande con-
clusies getrokken ten aanzien van de hantering van materiële beloningen, 
plaatjes, sterren en dergelijke, en zelfs ten aanzien van verbaal pri jzen. 
Het lijkt erop dat personen, die toch al tegen het systeem van sterren, stem-
pels en cijfers waren, en zeker ook mensen die tegen gedragsmodificatietech-
nieken waren, deze onderzoeksresultaten aangrepen om hun mening 
wetenschappelijk te ondersteunen. 
De onderzoekingen kwamen meestal op het volgende neer. Proefpersonen 
liet men activiteiten uitvoeren waaraan zij plezier beleefden ( I M ) . Na afloop 
kregen zij (materiële) beloningen van verschillende aard, een hoge of lage 
beloning, verwacht of niet verwacht, 'salient' of niet salient, verbaal of ma-
terieel, positief of negatief en dergelijke. Vervolgens werden de proefper-
sonen weer in een situatie geplaatst waar ze bezigheden konden kiezen, 
waaronder de beloonde bezigheid. Het bleek dat de beloonde bezigheid onder 
verschillende beloningscondities, minder frequent werd gekozen en/of korter 
werd volgehouden en/of van lagere kwaliteit was dan vóór de beloning. (Zie 
voor een overzicht: Condry 1977; Deci 1975; Lepper & Greene (eds.) 1978; 
Bates 1979). 
De interpretatie (volgens de zelfperceptie-theorie van Bern (1972)) is, dat 
door de beloning de persoon het idee kri jgt , dat hij de activiteit niet meer 
vanuit zichzelf en omwille van de activiteit zelf verr icht , maar om daarbuiten 
gelegen redenen. De activiteit wordt losgekoppeld van de interesse en aan de 
beloning gekoppeld. Als die echter wegvalt, valt ook de reden voor die acti-
viteit weg. Lepper e .a . hebben dit verschijnsel onder andere bij kleuters 
aangetoond. Kleuters die voor tekenen een beloning verwachtten, tekenden 
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in de post-testcond¡tie minder dan vóór de beloning, en hun resultaten waren 
van mindere kwaliteit, ook in vergelijking met de groep kinderen bij wie geen 
sprake was geweest van beloningen, alsmede in vergelijking met de groep 
kinderen die onverwachts een beloning hadden gekregen (Lepper, Greene & 
Nisbitt 1973). 
Vanuit de leertheorie echter is de verklaring van dit verschijnsel als 
volgt. De uitvoering vóór de beloning is te zien als de schatting van het 
baselinegedrag, de beloningsfase is de treatmentfase, daarin is een toename 
te zien van het gedrag, de posttest is de extinctiefase, waarin het gedrag 
weer afneemt (maar niet beneden de baseline komt). Volgens de leertheorie 
is het gepostuleerde intrinsiek gemotiveerde beginniveau een te hoge 
schatting van de baseline (als gevolg van de wijze van bepalen, zie Williams 
(1980)) , en neemt het gedrag niet zoveel af dat het beneden het baseline ni -
veau komt. 
Lepper, Greene & Nisbitt (1973), Lepper (1983) en Pittman, Boggiano Ь 
Rubble (1983), zijn genuanceerd in hun eindconclusie. Zij generaliseren 
niet, en trekken niet de conclusie dat materiële beloningen altijd de IM zou 
ondergraven. Onderzoek op basis van de leertheorie toonde namelijk aan dat 
extrinsieke beloningen zelfs kunnen leiden tot interesse (O'Leary & Drabman 
1971). Volgens Lepper e .a . kan dat het geval zijn als de aanvankelijke inte-
resse zo gering is, dat een extrinsiek trucje nodig kan zijn om een persoon 
in een bepaalde activiteit betrokken te krijgen, en tevens wanneer een be-
paalde activiteit pas aantrekkelijk wordt als een bepaald niveau van be-
heersing is bereikt. Op dit soort gedragingen is het overjustification effect 
niet van toepassing. 
In later onderzoek is de zekerheid van het optreden van het overjustifi-
cation effect steeds meer genuanceerd. 
Volgens Deci (1975) is de kritieke factor voor het al of niet optreden van 
het effect, het controlerende versus het informerende aspect van de be-
loning. Normaal gesproken draagt het krijgen van een beloning beide as-
pecten in zich. Men kan eruit concluderen dat men een goed resultaat 
behaald heeft, en men kan eruit concluderen dat de reden voor handelen 
kennelijk buiten zichzelf gezocht moet worden. Weegt het informatieve aspect 
zwaarder ( ' Ik heb het kennelijk goed gedaan'), dan heeft de beloning geen 
schadelijke werking. Weegt echter het controlerende aspect zwaarder ( ' Ik 
heb het gedaan voor de beloning'), dan neemt de IM af. Dan verliest de acti-
viteit op zich zijn aantrekkelijkheid, en zal de persoon er uit zichzelf niet zo 
gauw meer aan beginnen. Deci (1975) interpreteert dit verschijnsel van af-
nemende IM, met DeCharms (1968), als een gevolg van de vermindering of 
een verlies van het gevoel van zelfbepaling (internal locus of causality). In 
zijn boek Intrinsic Motivation geeft hij een overzicht van de effecten van de 
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verschillende soorten beloningen op IM. Hieruit blijkt dat in de meerderheid 
van de onderzoeken de IM afneemt, ook met verschillende soorten beloningen 
(Deci 1975, p. 155). 
Pittman, Boggiano & Ruble (1983) geven een overzicht van het meest re­
cente onderzoek op dit gebied. Nieuw hierin is d a t ook de moeilijkheidsgraad 
van de taak als onafhankelijke variabele betrokken is. Bij taken van middel­
zware moeilijkheidsgraad ('challenging') heeft de IM het meest te lijden van 
tastbare beloningen. Bij zeer gemakkelijke taken echter, kunnen tastbare be­
loningen de belangstelling zelfs doen toenemen. 
Beoordeling 
De tabel van Deci is indrukwekkend, en is nog gemakkelijk uit te breiden 
met recente gegevens, maar concurrerend onderzoek mat name vanuit de 
leertheorie heeft eveneens vele malen aangetoond dat overjustification niet 
optreedt (bijvoorbeeld Davidson & Bucher 1978, Feingold & Mahoney 1975, en 
Williams 1980), of dat ze ook optreden onder andere condities dan externe be­
loningen, bijvoorbeeld verplichting, tijdslimiet (dead-line) (Amabile е.a. 
1976), en toezicht (Lepper & Greene 1975). Vervolgens heeft men de validi­
teit van het onderzoek en de interpretatie van de resultaten door Deci е.a. 
sterk aangevochten. Voor de leertheorie is de kritische factor in het ver­
schijnsel overjustification, de (gevoelde) verplichting. 'Controlling' wordt 
door hen opgevat als 'onder dwang'. De afname van het gedrag is dan te zien 
als 'reactantie' (Brehm 1966). 'Controlling', opgevat als 'onder invloed van 
extrinsieke beloningen', leidt niet tot overjustification, tenzij de beloningen 
niet goed gekozen zijn (Bates 1979 en Williams 1980). 
De sterk wisselende resultaten, die met name in recent onderzoek 
zichtbaar zijn bij kleine methodologische verschillen, doen vermoeden dat het 
construct IM, maar ook de dimensie controlerend versus informerend onvol­
doende validiteit bezitten. Bovendien schort het hoe dan ook aan ecologische 
validiteit binnen de schoolsituatie. Lepper (1983) concludeert dat alleen al 
de ontdekking van het feit dat beloningen in de klas meestal niet optimaal 
(volgens de theorie) worden gegeven, en dat verkeerd gebruikte, (met name 
tastbare) beloningen onbedoelde negatieve effecten kunnen hebben, relevant 
is voor de school. 
Een kritische benadering van het belonen (waarderen, prijzen en 
dergelijke) is daarom noodzakelijk. Spontane (traditionele) beloningsactivi­
teiten zijn veelal niet correct, en goed uitgedachte beloningssystemen zijn in 
het groepsverband van een klas nauwelijks correct uit te voeren. IM en mo­
tivatie voor schooltaken vallen niet samen, maar als bij schooltaken de intr in-
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sieke motivatie een rol speelt of kan spelen, is het van belang het 
beloningsgedrag te onderzoeken op mogelijk negatieve gevolgen. 
2. Confrontatie met een onverwacht negatief resultaat 
Confrontatie met een onverwacht negatief resultaat leidde bij Deci е.a. 
(zie Deci 1975), tot een afname van de (intrinsieke) motivatie. Hierbij is geen 
sprake van een verandering van de locus of causality, waardoor de belang­
stelling afneemt, maar van een attributie van het falen naar te grote moeilijk­
heid van de taak en te lage bekwaamheid. Dit leidt tot een lage verwachting 
van succes op soortgelijke taken in de toekomst, met als gevolg dat de moti­
vatie afneemt. 
Weiner (1979) rapporteert onderzoek van Feather (1969), en Feather en 
Simon (1971), waarin aangetoond wordt dat onverwacht falen met name naar 
toeval wordt geattribueerd. Toekomstig resultaat behoudt op deze manier de 
mogelijkheid van succes in zich. 
Volgens Ames (1978) dienen deze attributies om het zelfconcept van eigen 
bekwaamheid te beschermen. Het verschil in resultaat tussen het onderzoek 
van Deci en Feather, is volgens Ames verklaarbaar door de rol van de proef­
leider. Bij Deci gedraagt de proefleider zich als autoriteit, die over de juiste 
beoordelingscriteria beschikt, bij Feather is het de proefpersoon zelf die het 
resultaat met eigen bekende maatstaf vergeli jkt. 
Voor het onderwijs zijn deze onderzoekingen van belang, omdat de leer­
kracht een vergelijkbare rol speelt als de proefleider. Komt de klassesituatie 
overeen met de onderzoeksopzet van Deci, dan leidt confrontatie met onver­
wacht falen tot verlaging van de IM en een verlaging van het zelfbeeld van 
eigen bekwaamheid. Naarmate de klassesituatie meer l i jkt op de proefopzet 
van Feather, zullen de resultaten minder negatief zi jn. 
3. Niet contingent falen en succes 
Ofschoon dit een rijke onderzoekslijn betreft, noem ik slechts het ver­
schijnsel van de geleerde hulpeloosheid (Seligman 1975), dat een gevolg kan 
zijn van niet contingente negatieve resultaten. Het gaat hierbij weer met na­
me om het 'toegediende' negatieve resultaat, in casu het leerkrachtoordeel. 
Als de leerkracht in de ogen van het kind elke prestatie als een falen aan­
merkt, kan het kind daarop reageren met de steeds stabieler wordende a t t r i -
buering van dit falen naar eigen onbekwaamheid. Door Dweck e.a. (1978) is 
dit verschijnsel herhaalde malen aangetoond, en ook in een training met suc-
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ces getracht te veranderen. De mogelijke invloed van de leerkracht is hier-
mee voldoende aangetoond. 
De pendant van niet contingent falen is niet contingent succes. Ofschoon 
nog niet vaak in onderzoek aangetoond, lijkt het met name te kunnen voor-
komen in de leersituatie van begaafde leerlingen. Het kan hen overkomen dat 
zij ongeacht inspanning altijd geconfronteerd worden met succes. Deze kin-
deren leren niet de relatie te leggen tussen inspanning en resultaat, en lopen 
dan de kans tot het gedragspatroon van de onderpresteerder te vervallen, 
en vervolgens daadwerkelijk te gaan onderpresteren. 
4. De informatieve waarde van lof en kritiek 
Meyer (1979) heeft een aantal onderzoeken gedaan naar de informatie-
waarde van prijzen en kritiek geven en de invloed op het zelfconcept van ei-
gen bekwaamheid. Personen leiden uit prijzen of kritiek af, hoe bekwaam de 
ander hem percipieert. Dit heeft effect op het zelfbeeld van eigen be-
kwaamheid. Zijn conclusie is dat onder bepaalde voorwaarden lof kan leiden 
tot een lage succesverwachting op moeilijke taken, en afnemende intensiteit 
en persistentie. Kritiek kan onder bepaalde voorwaarden leiden tot hoge suc-
cesverwachtingen op moeilijke taken en toenemende intensiteit en persisten-
t ie. De persoon percipieert de lof en de kritiek namelijk als: ' Ik ben 
kennelijk goed genoeg', respectievelijk ' Ik ben kennelijk tot meer in staat'. 
Dat tegenover dit onderzoeksresultaat wel een zeer voorzichtige houding in-
genomen moet worden, blijkt wel uit Boekaerts (1984) die het onderpresteren 
van hoogbegaafde leerlingen mede toeschrijft aan onterechte kritiek bij falen. 
De omgeving van hoogbegaafde leerlingen schrijft falen ongenuanceerd toe 
aan te weinig inzet. Door het uitblijven van ondersteunende sympathie be-
tuigingen en hulp voelt de leerling zich afgewezen en krijgt bij bovendien te 
weinig informatie met betrekking tot zijn eigen competentie. Het gevolg is 
blijvend onderpresteren en een sociaal-affectieve reactie van zich terug-
trekken of rebelleren (zie verder Boekaerts 1984). De conclusie voor de 
praktijk ten aanzienvan waarderen, belonen en prijzen is dat een zeer genu-
anceerde houding noodzakelijk is, en dat er nauwelijks algemene conclusies 
uit het onderzoek van Meyer (1979) getrokken kunnen worden. 
Optimale afstemming van prijzen en kritiek leveren ten aanzien van het 
leerlingresultaat lijkt alleen op individuele basis tot stand te kunnen komen. 
In de eerste plaats is lof en kritiek steeds met attribueringen verbonden. Op 
de tweede plaats is het ook steeds een uitdrukking van acceptatie of af-
wijzing. 
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5. Waardering onder sociale of individuele referentienorm 
Na de omvangrijke trainingen richtte de zogenaamde Bochumer groep 
(rond Heckhausen) zich nu meer op het opsporen van leerkrachtgedragingen 
binnen de onderwijsleersituatie, welke verantwoordelijk geacht konden 
worden voor het tot stand komen en in stand blijven van een presta-
tie-oriëntatie, zowel in de vorm van een gunstige configuratie van de interne 
processen, als in de vorm van taakgericht gedrag, intensiteit en duur, en 
hogere leerresultaten. 
Een eerste poging had Scherer (Ί972) al ondernomen. Enkele leerkrachten 
van de vierde klas G LO, kregen een theoretische uiteenzetting over het 
Pygmalion effect, en de attributionele uitleg hiervan. Hen werd vervolgens 
gevraagd enkele onderpresteerders die geneigd waren hun gebrek aan succes 
aan gebrek aan begaafdheid toe te schrijven, systematisch erop te wijzen dat 
zij met meer inspanning tot betere resultaten in staat waren. In de posttest, 
vier maanden na het experiment, bleek de expliciete leerkrachtattribuering 
niet alleen op de beoogde leerlingen effect te hebben gehad, maar ook de 
meeste andere leerlingen schreven falen sterker toe aan gebrek aan in­
spanning, lieten hun aspiratieniveau minder zakken en waren minder 
angstig. 
Dit onderzoek kreeg een vervolg en een uitbreiding. Kraft en Krug 
(1979) vroegen leerkrachten van de vierde klas GLO, na een korte cursus, 
om in de komende maanden de taken aan te passen aan het individuele presta­
tieniveau van de leerlingen, en vervolgens de volgende a t t r i b u -
eringsstrategie toe te passen: succes toeschrijven aan begaafdheid en 
inspanning, en falen aan gebrek aan inspanning. De onderzoekers gingen 
ervan uit dat aanpassing van de taakmoeilijkheid aan de individuele leerlin­
gen de belangrijkste factor was. Individualisering van taakmoeilijkheid ver­
eist een gedifferentieerd beeld van de kinderen, en dit zou als vanzelf tot 
adequate waardering en attribuering leiden. Om practische redenen werd het 
aantal beoogde leerlingen beperkt tot zes faalangstige onderpresteerders, 
met een gemiddelde intelligentie. Verwacht werd dat de leerkracht vanzelf de 
nieuw aangeleerde strategie ook op de rest van de kinderen zou toepassen. 
Twee maanden lang werden de leerkrachten regelmatig geobserveerd, en 
kregen zij feedback over hun vaardigheidsniveau inzake de bedoelde strate­
gie. Tien weken na het experiment werden de bedoelde resultaten inderdaad 
bij de beoogde leerlingen aangetroffen, hun faalangst was duidelijk minder. 
Maar, prestatieverbeteringen werden bij hen niet aangetroffen. De andere 
leerlingen vertoonden geen motiefverandering, zij bleken daarentegen faal-
angstiger te zijn geworden. Bovendien waren niet alle leerkrachten in de be­
doelde richting veranderd. Hoe minder veranderd ze waren, hoe minder de 
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beoogde leerlingen in faalangst verminderden en hoe faalangstiger de rest 
van de klas werd. 
Theoretisch zijn deze verschijnselen nog niet voldoende verklaard. Ze 
leggen in elk geval wel sterk de nadruk op leerkrachtvariabiliteit en op de 
(on)mogelijkheden binnen de gegeven onderwijsleersituatie. Hoe sterk men 
die onmogelijkheden ook wil inschatten, men moet toch ook erkennen dat er 
leerkrachten zijn die daar schijnbaar geen last van hebben, die over het ge-
heel genomen erin slagen gunstig op de motivatie van de leerlingen in te 
werken, met effect op de hoeveelheid taakgericht gedrag, op leerplezier en 
op een positief beeld van eigen bekwaamheid. 
De vraag is echter wat nu de kernvariabelen zijn van de optimaal moti-
verende leerkracht. De bedoeling is dit theoretisch te funderen, zonder te 
moeten vervallen in een willekeurige bestudering van leerkrachten die vol-
gens arbitraire maatstaven als succesvol betiteld zi jn. De vraag wordt dan: 
"Bestaat er een manier van onderwijzen waarbij niet alleen de goede pres-
teerders, maar liefst alle leerlingen zichzelf als bekwaam en succesvol kunnen 
beleven?" 
Een belangrijke stap in deze richting werd gezet door Rheinberg (1980), 
die, wederom op basis van het model van Heckhausen, tot de conclusie kwam 
dat de aard van de beoordelingsmaatstaf of referentienorm zo'n kernvariabele 
kan zijn. Hij veronderstelde dat leerkrachten wel eens zouden kunnen ver-
schillen in een stabiele voorkeur voor het gebruik van een individuele versus 
sociale referentienorm. Onder individuele norm-oriëntering wordt de voor-
keur verstaan van een leerkracht om een leerling met zichzelf te vergelijken; 
onder sociale norm-oriëntering wordt de voorkeur verstaan om leerlingen met 
elkaar te vergelijken. Rheinberg spreekt van "B.ezugsnorm-orientierung" 
(BnO) . Ik zal de afkorting "RnO" gebruiken voor referentienorm- oriën-
ter ing. 
Rheinberg analyseerde het theoretische onderscheid tussen onderwijzen 
onder een individuele en onder een sociale referentienorm. De leerkracht 
met individuele RnO is geneigd het taakaanbod te individualiseren, hij a t t r i -
bueert de leerlingresultaten meestal variabel, zijn verwachtingen zijn geba-
seerd op de vorige prestaties, de leerkracht heeft geen stabiele 
verwachtingen over het prestatieniveau van de leerlingen, de waardering is 
afgestemd op de individuele prestatie. 
In een vergelijking tussen de doelen van de motivatieprogramma's en de 
natuurlijke gevolgen van onderwijs onder individuele referentienorm, komt 
Rheinberg tot de conclusie dat onderwijzen onder individuele referentienorm 
gezien kan worden als een spontaan motivatieveranderingsprogramma. In een 
schema zet hij de elementen uit onderwijzen met een individuele RnO tegen-
over de elementen uit motiefveranderingsprogramma's (Rheinberg 1980, 
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p. 126). Wat vanzelfsprekend is voor onderwijzen met individuele RnO, zijn 
expliciete doelen van diverse trainingen: het stellen van realistische doelen, 
de versterking van een positieve affectbalans bij succes en falen, een gun-
stige attr ibuering, een beoordeling van prestaties aan de hand van de eigen 
resultaten op vorige taken en de versterking van een gevoel van persoonlijke 
causaliteit. 
Met een RnO-vragenlijst spoorde Rheinberg leerkrachten op die extreem 
scoorden op voorkeur en gebruik van de sociale of de individuele referentie-
norm. Vervolgens werden de gepostuleerde verbanden met de andere leer-
krachtgedragingen zoals attribueringen, verwachtingen, waardering (lof en 
krit iek) en individualisering van taakmoeilijkheid onderzocht. Als onder-
zoeksmiddelen werd gebruik gemaakt van vragenlijsten aan de leerkracht, 
observaties in de klas en vragenlijsten aan leerlingen. Tenslotte werden de 
leerlingen onderzocht op faalangst, attribueringstendens en zelfbeeld. De 
resultaten aan leerlingzijde kwamen overeen met de verwachtingen: Leerlin-
gen die onderwezen werden door leerkrachten met een individuele RnO, 
hadden minder faalangst (minder testangst en minder manifeste angst ge-
meten met de Algemene schoolvragenlijst van Wieczerkowski e.a. (1974)) . Zij 
attribueerden falen minder naar eigen onbekwaamheid en taakmoeilijkheid, ze 
zijn er meer van overtuigd dat hun bekwaamheid gestadig toeneemt. Leerlin-
gen die onderwezen werden door leerkrachten met individuele RnO ver-
toonden op het zelfbeeld van eigen bekwaamheid (gemeten met de vragenlijst 
van Meyer 1972) geen verschillen met leerlingen die onderwezen werden door 
leerkrachten met sociale RnO. Er zijn wel verschillen in zelfbeeld van eigen 
bekwaamheid waarneembaar tussen hoog- en laagpresteerders, maar onder 
beide typen leerkrachten zijn die verschillen gelijk. 
In een vervolgonderzoek (Rheinberg, Krug, Lübberman t Landscheid 
1980) werden leerkrachten van de zesde klas met verschillende RnO's 
getraind in het evalueren van leerlingresultaten aan de hand van een indi-
viduele referentienorm. De leerkrachten werden zes weken getraind in de 
bedoelde wijze van evalueren. Nagegaan werd of de leerkrachten ook inder-
daad meer expliciet een individuele referentienorm hanteerden, en/of ook de 
attribueringen en de verwachtingen mee zouden veranderen, en/of de leer-
krachten pogingen zouden ondernemen de taaksituatie meer te individuali-
seren. Vervolgens werd nagegaan welke veranderingen zich bij de leerlingen 
zouden voltrekken op het gebied van: deelname bij instructie, bijvoorbeeld 
vinger opsteken en de hoeveelheid storend gedrag (observatie); faalangst 
(Wieczerkowski 1974); de referentienorm waarmee ze eigen prestaties beoor-
deelden (vragenlijst van Rheinberg 1980), en de attribueringstendens (vra -
genlijst van Peter 1978). 
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Aan leerkrachtzijde kunnen de volgende resultaten vermeld worden. 
Leerkrachten met individuele RnO veranderden het sterkst in de richting van 
meer expliciete beoordeling met individuele referentienorm. Op alle andere 
afhankelijke variabelen waren geen verschillen waarneembaar, noch via ob-
servatie, noch via leerlingperceptie. Ook de oorspronkelijke RnO verschilde 
niet tussen de voor- en de nameting. Hierbij moet aangetekend worden dat 
de observaties alleen het verbale publieke leerkrachtgedrag betroffen, het 
leerkrachtgedrag tijdens tweecontacten kon niet worden geobserveerd, waar-
door er mogelijk veel informatie verloren is gegaan. 
Aan leerlingzijde werd het volgende waargenomen: (1) Actievere deelna-
me van de leerlingen. Hiervoor waren vooral de leerlingen van leerkrachten 
met individuele RnO verantwoordelijk (interactie effect) . (2) De vermin-
dering in storend gedrag was gering, en slechts als interactie effect waar-
neembaar. Leerlingen van leerkrachten met individuele RnO vertoonden een 
lichte stijging van storend gedrag, doch bleven onder de leerlingen van 
leerkrachten met sociale RnO. Leerlingen van leerkrachten met sociale RnO 
vertoonden een lichte daling in hoeveelheid storend gedrag. (3) De resul-
taten op de vragenlijsten met betrekking tot PM en attr ibuering, waren vol-
gens de onderzoekers niet te interpreteren wegens mogelijk effect van de 
herhaalde metingen. (4) Dit gold niet voor de eigen referentienorm. Hier 
was een duidelijk interactie effect waarneembaar. De tendens tot het gebruik 
van een individuele referentienorm nam bij de leerlingen van leerkrachten 
met sociale en neutrale RnO toe, maar bij de leerlingen van leerkrachten met 
individuele RnO nam die af. 
Als conclusies en mogelijke verklaringen geven de onderzoekers: 
1 . Met gedragstraining zonder meer verandert nog niet de RnO, als per-
soonlijkheidskenmerk van de leerkracht. Mogelijk hebben de leerkrachten 
meegewerkt aan het experiment zonder verantwoordelijkheid voor hun 
veranderde gedrag te willen aanvaarden (externe locus of causality), 
maar onder druk vanuit de schoolleiding of uit welwillendheid tegenover 
de onderzoekers. 
2. Toch zijn er met name voor leerkrachten met sociale RnO gunstige ge-
dragsveranderingen opgetreden (en dat biedt hoop voor het onder 1 . ge-
noemde) . 
3. Bij de leerlingen onder individuele RnO is er mogelijk sprake van extremi-
sering die averechts werkt . Uitschakeling van elke sociale referentienorm 
door de leerkracht, lijkt de behoefte aan sociale vergelijking bij de leer-
lingen op te roepen. 
124 
Beoordeling 
Het werk van Rheinberg verdient grote aandacht. Hij toont met name het 
bestaan aan van een cruciale leerkrachtvariabele (zonder deze echter te ver-
absoluteren), namelijk de oriëntering op een individuele of een sociale refe-
rentienorm bij de beoordeling van prestaties. Leerkrachten met een 
individuele referentienorm hebben op het hele motivatiegebied betere pa-
pieren dan leerkrachten met een sociale referentienorm. Tegelijkertijd toont 
hij aan dat gedragsverandering via training in geïsoleerde gedragingen on-
voldoende is en zelfs risico's in zich draagt, bijvoorbeeld van extremisering. 
In feite komt het erop neer dat onderwijzen een complex afstemmingsgebeuren 
is waarbij aangeleerde afstemming tussen verbaal leerkrachtgedrag en interne 
processen bij de leerling niet voldoende is. Er is ook een afstemming nodig 
tussen de leerkrachtopvattingen en het leerkrachtgedrag. 
Dit werpt weer een positief licht op de zogenaamde omvangrijke motivatie-
trainingen van bijvoorbeeld McClelland en DeCharms. De leerkracht moet 
nieuw aan te leren gedrag kunnen plaatsen in het totaal van zijn eigen op-
vattingen, en in het totaal van de theorie waaruit het gedrag stamt. 
De verschillende waarderlngsonderzoeken In het model 
Het overjustification effect beslaat slechts een klein gedeelte van het mo-
del (zie figuur 24) . Als onafhankelijke variabele geldt de controlerende en/of 
informerende beloning ( O ) , als afhankelijke variabele de intrinsieke motivatie 
( A l ) . 
De relatie tussen verschillende 
soorten beloningen en de IM is aange-
toond. Dit wil zeggen dat het interne 
proces verstoord kan worden. Voor 
onverwacht falen, het niet contin-
gente succes en de informerende 
waarde van lof en kritiek geldt het-
zelfde, alleen is daar de afhankelijke 
variabele de cognitief affectieve eind-
toestand (A2 ) , welke vervolgens 
teruggekoppeld wordt naar het zelf-
beeld van de persoon. 
Figuur 24. 
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Figuur 25. 
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Het onderzoek van van Rheinberg 
(1980; zie f iguur 25) richt zich spe­
ciaal op het leerkrachtkenmerk RnO 
als onafhankelijke variabele ( O ) . Het 
bli jkt dat een hele reeks variabelen 
daar mee te maken hebben, zowel 
leerkrachtgedragingen : individuali­
sering van taken, individualisering 
van normen, attribuering en evaluatie 
( A l t/m A 4 ) , als leerlingmotieven 
(A5) en leerlingprestaties ( A 6 ) . 
Het trainingsonderzoek van Rheinberg e.a. (1980; zie f iguur 2 6 ) , richt zich 
geheel op de leerkrachtgedragsvariabele: evalueren met individuele referen­
tienorm als onafhankelijke variabele ( O ) . 
Figuur 26. Als afhankelijke variabelen werd ge­
keken naar de RnO van de leerkracht 
( A l ) , leerkrachtgedrag: evaluering 
( A 2 ) , taakindividualisering ( A 3 ) , 
verwachtingen (A4) en attribueringen 
( A 5 ) , en aan leerlingzijde naar leer-
linggedrag: de mate van initiatief ne­
men (A6) en de mate van storendheid 
( A 7 ) , naar leerlingresultaat ( A 8 ) , 
naar zelfbeoordelingsoriëntatie van de 
leerling (A9) en naar leerlingmotieven 
(A IO) . 
Interactie effecten tussen de RnO van de leerkracht en de resultaten op de 
training maken een genuanceerd oordeel noodzakelijk. 
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Figuur 27. Het onderzoek van Kraft en Krug 
(1979; zie f iguur 27) richt zich op de 
leerkracht ( 0 1 ) , op de individuali­
sering van taakmoeilijkheid ( 0 2 ) , en 
op de attribuering van de leerlingre-
sultaten ( 0 3 ) als onafhankelijke va­
riabelen. Als afhankelijke variabele 
werd gekeken naar leerlingmotieven 
а 3
 "' I * "" f* ( A l ) , leerlingprestaties ( A 2 ) , naar 
andere leerlingen, zowel hun motieven 
als hun prestaties (A3 en A 4 ) . 
Aan leerkrachtzijde werd gekeken of zij inderdaad individualiseerden ( A 5 ) . 
De resultaten wijzen op nog niet geheel verklaarde interactie effecten. 
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3.3.5. Keuzevri'iheid en optimale taakmoeìli'ikheìd 
Hieronder wil ik kort het werk van Wang (1974, 1976, 1982 en 1983) be-
spreken. Na enige jaren bezig te zijn geweest met fundamenteel onderzoek 
met betrekking tot de leerprocessen bijvoorbeeld oogbewegingsonderzoek bij 
het leren lezen, is zij overgestapt op de ontwikkeling van (individuele) leer-
programma's en op onderwijsbebeleiding. Hierbij had zij niet alleen te maken 
met de toetsing van de effectiviteit van de leerprogramma's, maar ook met de 
implementatie daarvan binnen de schoolorganisatie. Wang stootte hierbij op de 
typische kenmerken van de onderwijsleersituatie, een vast rooster, klassikaal 
onderwijs afgestemd op de middenmoot, de organisatie van de hulp door de 
leerkracht en dientengevolge discipline en motivatieproblemen, onder andere 
te zien aan het hoge percentage niet-taakgericht gedrag van de leerlingen. 
Haar volgende stappen waren: optimalisering van de taakmoeilijkheid voor 
alle leerlingen door middel van differentiatie in leerprogramma's en de ont-
wikkeling van deel-leerprogramma's; verandering van de organisatie om ge-
differentieerd onderwijs mogelijk te maken, en het tijdverlies bij de 
leerlingen en het tijdgebrek bij de leerkrachten te verminderen. 
Te moeilijke taken resulteren in een hulpbehoefte die door de leerkracht 
niet te organiseren is, en in frustraties bij de leerlingen ten gevolge van 
wachten op hulp en falen. Te makkelijke taken resulteren in lusteloosheid en 
niet-taakgericht gedrag. Wang ontwikkelde hiervoor het zogenaamde 'self-
scheduled system'. Het is een Dalton-achtig systeem waarbij de kinderen ta -
ken kunnen kiezen op eigen niveau en op zelf gekozen tijdstippen binnen de 
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marges van een dag, week of maandcontract, en rekening houdend met het 
aantal kinderen dat tegelijk dezelfde activiteit kan uitvoeren (bijvoorbeeld 
vijf kinderen per activiteit) . Efficiëntie in het gebruik van ruimte, middelen 
en leerkrachthulp en de verhoging van de motivatie bij de leerlingen stond 
hierbij voorop. 
De theorie van de persoonlijke controle op leerproces en leerresultaten 
(DeCharms 1968 en Rotter 1966), was de theorie die het motivationele aspect 
van het systeem kon verklaren, maar die tegelijkertijd gebruikt werd voor de 
verdere uitwerking van het systeem, en tenslotte de noemer werd waaronder 
het systeem werd gepresenteerd. Het 'self-management' systeem was geschikt 
voor de ontwikkeling van een gevoel van persoonlijke controle en zelfverant-
woordelijkheid, en dit zou leiden tot een optimaal gebruik van de leertijd en 
een maximaal leerresultaat voor alle leerlingen. Als voorwaarden waaronder 
het systeem effectief kan zijn in de schoolsituatie noemt Wang: 
- het expliciet aanleren van self-management vaardigheden, 
- gelegenheid geven dit te oefenen, en 
- succes garanderen door individuele aanpassing van de eisen tot zelfstan-
digheid. 
De taakkant van het systeem wordt gekenmerkt door een geprogrammeerde 
(taakanalytische) aanpak van de basale vaardigheden rekenen, lezen en 
spellen. Andere curriculumonderdelen daarentegen worden juist gekenmerkt 
door exploratiemogelijkheden ('discovery') om aan de nieuwsgierigheid van de 
leerlingen tegemoet te komen. Het systeem kent dus een integratie van cog-
nitieve, sociale en motivationele doelen. De cognitieve leerdoelen worden on-
der andere nagestreefd met behulp van speciale programma's en deel-
programma's voor de basale vaardigheden. De sociale en motivationele doelen 
worden nagestreefd door middel van training in zelfverantwoordelijk leren in 
groepsverband. De onderdelen zijn taakkeuze, dag- en weekindeling, andere 
kinderen helpen en vragen om geholpen te worden. De leerkrachten dienen 
de leerlingen steeds het gevoel te geven van persoonlijke controle op het 
leerproces en het leerresultaat. 
Onderzoeksresultaten die de effectiviteit van het systeem aangeven, be-
slaan zowel proces- als productmaten, zowel de cognitieve als de sociale en 
motivationele doelen. Observatie van het onderwijsleerproces met behulp van 
de SBOS, 'Student Behavior Observation Schedule' (Wang 1974), laat zien 
dat de leerlingen meer tijd taakgericht bezig waren ('time on task ' ) , minder 
storende interacties hadden en meer taakgerichte interacties. Observatie en 
navraag bij de leerkrachten liet als resultaat zien dat zij meer tijd besteedden 
aan taakgerichte activiteiten en cognitieve hulp, en minder aan organi-
serende activiteiten en gedragsregulering. De leerkrachten hadden vervol-
gens een gunstiger oordeel over de leerlingen (onafhankelijker, meer 
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ontspannen en een hogere produktiviteit) . De leerkrachten hadden een gun-
stig oordeel over het gehele systeem. 
Bij objectieve toetsing van de leerresultaten op de basale vaardigheden 
lagen de prestaties van de onderzoeksgroep boven de norm in de populatie, 
waren de prestaties van de onderzoeksgroep op de toets hoger dan de pres-
taties van dezelfde groep in voorgaande jaren (voor de invoering van het 
systeem) en waren de prestaties van de onderzoeksgroep hoger dan die van 
andere (gelijke) jaargroepen. 
Objectieve toetsing van motivatieresultaten betreffende zelfverant-
woordelijkheid en competentie, respectievelijk gemeten met de 'Self-
Responsibility Interview Schedule', (SRIS, Wang 1974) en met de 'Perceived 
Competence Scale for Children' (PCS, Harter 1979) leverde eveneens hogere 
scores op voor de onderzoeksgroepen. Dit laatste werd zowel bij normale, als 
bij moeilijk lerende leerlingen gevonden, en wel op de volgende wijze. Moei-
lijk lerende kinderen uit het systeem scoorden hoger dan de moeilijk lerende 
controlegroep op cognitieve competentie, sociale competentie en algemeen ge-
voel van zelfwaarde. Normaal begaafde leerlingen uit het systeem en de nor-
maal begaafde controlekinderen schatten hun sociale competentie en hun 
algemene gevoel van zelfwaarde ongeveer gelijk in. Moeilijk lerende kinderen 
onder het systeem schatten hun cognitieve competentie, hun sociale compe-
tentie en hun algemene gevoel van zelfwaarde hoger in dan de totale groep 
controlekinderen (Wang 1982). 
Keuzevrijheid en optimale taakmoellljkheld in het model 
De belangrijkste onafhankelijke variabelen (zie f iguur 28) zijn de aan-
passing van de taakinhoud, taakmoeilijkheid en taakpresentatie aan individu-
ele leerlingen (01 ) en de verandering van de taaksituatie en organisatie om 
dit mogelijk te maken ( 0 2 ) . Daarnaast aan leerlingzijde training in zelfstan-
digheid (03) en perceptie van persoonlijke controle ( 0 4 ) . 
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Al deze relaties zijn positief bevonden. 
Als afhankelijke variabelen zien we 
aan leerkrachtzijde leerkrachtper­
cepties over de leerling ( A l ) , het 
oordeel over het systeem als zodanig 
(A2) en het evalueren met een indi­
viduele maatstaf ( A 3 ) . Aan leerling-
zijde zien we aan de gedragskant, 
zelfstandig plannen ( A 4 ) , samen­
werking ( A 5 ) , taakgericht gedrag 
(A6) en (eerprestaties ( A 7 ) , en intern 
de verandering van motieven ( A 8 ) . 
Beoordeling 
Het werk van Wang is vooral interessant omdat zij een van de weinige mo­
tivatieonderzoekers is die systematisch aandacht heeft geschonken aan de 
taakcomponent, zowel wat betreft de inhoud als wat betreft de moeilijkheids­
graad. Zij kiest voor een geprogrammeerde aanpak voor de basisvaar­
digheden en een exploratieve aanpak voor de overige curriculumonderdelen. 
Hierin is Wang uniek onder de motivatieonderzoekers. Anderen hebben de 
moeilijkheidsgraad van de taak wel beklemtoond, maar altijd aan de deskun­
digheid van de leerkracht overgelaten deze afstemming te realiseren. Moge­
lijkerwijs is zo in vele motivatieonderzoeken een belangrijke bron van 
errorvariantie ingebouwd, en is de effectiviteit van de motivatievariabelen 
onnodig gediskwalificeerd, omdat aan de voorwaarde voor een optimaal 
werkend motivatieproces niet was voldaan. 
De radicale herorganisatie van de onderwijsleersituatie is een tweede op­
vallend punt bij Wang. De meeste onderzoekers gaan uit van de bestaande si­
tuatie, met de typische motivatiebedreigende kenmerken zoals onvrijheid, de 
moeilijke organisatie van de hulp en beoordeling volgens sociale maatstaven. 
Als het systeem (eenmaal) werkt, rs de leerkracht bevrijd van veel organi­
serende gedragingen en gedragsregulering, en kan hij zich meer toeleggen 
op cognitieve en motivationele hulp. 
Met dit systeem lijkt een nieuw schooltype in het leven geroepen. Het 
heeft als kenmerk consequente doorvoering van de zogenaamde 'multi task 
approach' met externe ondersteuning van de leerkrachten. Op het gebied 
van motivatie lijkt het sterk effectief. Het is nog de vraag in hoeverre het 
traditionele onderwijs hiervan kan profiteren zonder van type te moeten ver­
anderen. 
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3.3.6. Algemene conclusies 
De stelling in Beknopte Dldaxologle (zie p.9) dat men nog over relatief 
weinig relevante en vooral niet samenhangende gegevens tussen motivatie 
enerzijds, en het leren op school en de onderwijsresultaten anderzijds be-
schikt, lijkt me niet houdbaar. 
Het afstemmingsmodel is mijns inziens geschikt gebleken om vele voor het 
onderwijs relevante motivatieonderzoeken te ordenen, en er een samen-
hangend geheel van te maken. Vele relaties tussen de componenten zijn al in 
onderzoek betrokken geweest. De aangetoonde relaties bevestigen de moge-
lijke werking van de motivatie en het motiveren in de schoolsituatie, en hun 
invloed op het resultaat. Voor de niet aangetoonde relaties kan een verkla-
ring gevonden worden met behulp van het model. De aangetoonde relaties 
geven bovendien beïnvloedingsmogelijkheden, de niet aangetoonde hun be-
perkingen. Conclusies voor de praktijk kunnen beter uit de gehele samen-
hang getrokken worden dan uit afzonderlijke onderzoekingen. 
Er blijven ook nog vele relaties te onderzoeken, bovendien is er nog een 
hoeveelheid onbesproken onderzoek, waarvan ik er twee wil noemen. 
Ten eerste de nog steeds bestaande onderzoekslijn naar persoonlijkheid-
variabelen of karakteristieken van leerkrachten (vgl . Rosenshine Ь Fürst 
1973), bijvoorbeeld levendigheid ('enthousiasm'), indirectheid, variabiliteit 
en taakgeoriënteerdheid. Het onderzoek naar leerkrachtkarakteristieken is 
ongetwijfeld nutt ig, maar het lijkt nog nuttiger als deze kenmerken binnen 
een theoretisch kader (bijvoorbeeld aandachtstheorie of motivatie-theorie) en 
binnen een gedefinieerde context (bijvoorbeeld instructie) onderzocht 
worden. Een poging in die richting zien we bij Bettencourt е.а. (1983) ten 
aanzien van 'teacher enthousiasm'. 
Vervolgens is ook het Aptitude Treatment Interaction ( A T I - ) onderzoek 
niet ter sprake gekomen. De reden hiervoor is met name de trek-opvatting 
van het begrip motivatie die ten grondslag ligt aan deze onderzoekingen 
( v g l . Nuy 1981). Consequente doorvoering van gedifferentieerde onderwijs-
arrangementen op basis van vermeende verschillende onderwijsbehoeften voor 
prestatie-gemotiveerden tegenover faalangstigen, is niet alleen 'klasse-
vreemd', het kan ook motiefbevestigend werken. Ook Hermans (1971) waar­
schuwt daar al voor. De keuze van gemakkelijke en gestructureerde taken 
voor faalangstigen berust op het onderzoeksresultaat dat bij personen met 
een hoge mate van faalangst de motivatie het hoogst is wanneer zij taken 
kunnen kiezen of aangeboden krijgen van een lage moeilijkheidsgraad. Het is 
sterk de vraag of deze keuze de (enig) juiste is. Uit onderzoek van Kraft en 
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Krug (1979), blijkt namelijk dat consequente aanbieding van taken van mid-
delmatige moeilijkheidsgraad, gekoppeld aan een gunstige at tr ibu-
eringsstrategie, samengaat met een afname van faalangst. Als we dit laatste 
nastreven is de keuze voor een middelmatige moeilijkheidsgraad, gekoppeld 
aan een gunstige attribueringsstrategie een betere keuze dan de 
'klasse-vreemde' motiefbevestigende ATl-strategie. Differentiatie in het 
onderwijs moet niet zozeer gezocht worden in het ontwerpen van kant en 
klare onderwijsarrangementen afgestemd op stabiel geachte leerlingken-
merken, maar eerder in het flexibel inspelen op een, zelfs tijdens het onder-
wijsleerproces wisselende motiefconfiguratie. 
De taakcomponent is een cruciale variabele in de werking van het motiva-
tiesysteem. Het lijkt een platitude, maar uit de resultaten blijkt dat elke mo-
tivatietraining ten aanzien van het leerresultaat ineffectief bli jft , als niet 
expliciet aan deze component aandacht wordt besteed. Het blijkt dat het niet 
aan de deskundigheid van de leerkracht overgelaten kan worden, om voor elk 
kind aangepaste taken te zoeken. Samenwerking tussen programma- of curr i -
culumontwikkelaars, leerpsychologen en motivatiedeskundigen lijkt noodzake-
lijk. Het werk van Wang lijkt hiervan een sterke beklemtoning. 
Vaardigheidstraining zonder rekening te houden met persoonlijkheidsfac-
toren van de leerkracht, diens waardensysteem en opvattingen, bergt de ge-
varen in zich van reactantie, welwillende aanpassing, verkeerde interpretatie 
(extremisering) van het geleerde met als gevolg schadelijke bijwerkingen en 
snelle terugval in het oude denk- en gedragspatroon. 
Alle beschreven motivatietrainingen zijn te kenmerken als óver- of onder-
doserend. Economie lijkt niet te moeten worden gezocht in een of meer crucia-
le variabelen, maar in de cruciale dosering van alle variabelen. 
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Hoofdstuk 4 
DE CONSTRUCTIE EN KEUZE VAN DE OBSERVATIE-INSTRUMENTEN 
4.1. INLEIDING 
De interesse van motivatieonderzoekers voor het onderwijs is in hoofdstuk 
2 en 3 uitgebreid aan de orde geweest. Ook de grote invloed van Hermans op 
het Nederlandse motivatieonderzoek is besproken. Zijn opvatting van presta-
tiemotief en faalangst als persoonlijkheidsdisposities, die zich onder speci-
fieke condities actualiseren in manifest gedrag, heeft geleid tot het 
analyseren van de onderwijsleersituatie (OLS) naar de mate waarin deze mo-
tieven de gelegenheid krijgen zich te manifesteren (zie bijvoorbeeld Hermans, 
Bergen & Eijssen 1975, DeBruyn 1979). Het gaat hierbij om het opsporen van 
kenmerken die relevant zijn voor het prestatiemotief en de faalangst. Aanwe-
zigheid van die kenmerken actualiseren en versterken die motieven, en 
beïnvloeden het gedrag en de prestaties. 
Bergen en Eijssen (1973) hebben een observatieonderzoek gedaan naar de 
aanwezigheid van motiverende principes in de OLS en verband gezocht met 
tevredenheid en taakbereidheid bij de leerling. De Bruyn c .s . heeft onder-
zoek gedaan naar het motiveringsgehalte van de OLS met behulp van een 
daarvoor geconstrueerde vragenlijst, (Motivatie Situatie Vragenlijst voor 
Leerlingen, MSV-L) . De Bruyn gaat hierbij uit van het prestatiemotief als 
een zichzelf bevestigend systeem (Heckhausen 1974), bestaande uit de com-
ponenten Doelstelling/Streefniveau, Verwachting, Attr ibutie, Informatie en 
Waardering. Het prestatiemotief wordt hierbij opgevat als een min of meer 
stabiele configuratie van interne processen, die gezamenlijk bijdragen aan de 
resulterende motivatie. Aan de leerling (als verslaggever van eigen situatie) 
wordt gevraagd te beschrijven in hoeverre deze interne processen aange-
sproken worden in de OLS, met name door het (verbale) leerkrachtgedrag. 
Een hoge score wordt hierbij gegeven aan leerkrachtgedrag dat overeenstemt 
met, of uitnodigt tot een configuratie van interne processen welke geacht 
worden te behoren bi j , en te leiden tot prestatiemotivatie. 
De interne procesconfiguratie van een persoon met prestatiemotivatie ken-
merkt zich door het hanteren van een interne relatieve standaard van evalua-
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tie en de keuze van realistische doelen, door het zelf zoeken van informatie 
over het eigen resultaat, door het toeschrijven van succes aan inspanning en 
bekwaamheid, en het toeschrijven van falen aan gebrek aan inspanning, door 
sterke tevredenheid of trots bij succes en slechts zwakke teleurstelling bij 
mislukking, door positieve verwachtingen ten aanzien van eigen resultaat, en 
een hoog zelfconcept van eigen bekwaamheid. (De Bruyn 1979, p284). Het 
'klasse-oordeel' levert de score van het motiveringsgehalte van de doceer-
sti j l . 
Naast de bepaling van het motiveringsgehalte door middel van leerlingper-
ceptie is ook getracht dit te doen via observatie. De Bruyn (1979, p.302) 
stelt observatie van het leerkrachtgedrag voor ter validering van de MSV-L. 
Bij deze observaties dienen MSV-L -items en observatie-categorieën zo goed 
mogelijk op elkaar afgestemd te zijn. Diverse studies zijn in dit verband uit-
gevoerd. Daarbij werden de items van de MSV-L omgewerkt tot observa-
tie-categorieën, vervolgens werd nagegaan in welke mate leerkrachten 
gedrag vertoonden dat viel binnen de categorieën van het observatiesysteem, 
en tenslotte werden deze gegevens vergeleken met gegevens ontleend aan de 
MSV-L (van de Broek-Harmsma 1977, Mulders & van den Oord 1978 en 
Hoppenbrouwers Ь Rutgers van der Loeff 1978). Niettegenstaande de con­
ceptuele overeenkomst werd er slechts weinig overeenkomst gevonden tussen 
de resultaten op beide typen instrumenten. Als mogelijke redenen geven de 
auteurs: 
- geobserveerde situaties zijn niet representatief en niet geheel vergelijkbaar 
met elkaar; 
- te weinig observaties; 
- situaties uit MSV-items zijn niet vergelijkbaar met te observeren situaties; 
- fundamenteel verschil tussen percepties en observaties. 
Naast de validering van de MSV-L is ook het observeren van het moti­
veringsgehalte van de OLS op zichzelf een legitiem doel, zowel gerechtvaar­
digd uit theoretische interesse als uit praktische interesse. We beschikken 
over een model van de werking van de motivatie in taaksituaties bij leerlin­
gen. Het heeft als componenten doelstelling/streefniveau, verwachting, at­
t r i b u t i e , informatie en waardering. In experimenteel onderzoek is verband 
aangetoond tussen de interne motivatieprocessen, taakgedrag en resulterende 
motivatie. 
In hoofdstuk 3 heb ik een model uitgewerkt voor de schoolsituatie, en 
aangegeven onder welke invloeden de motivatie in de klas tot stand komt ( f i ­
guur 17, p . 9 8 ) . De kern van dit interactiemodel wordt gevormd door de af­
stemming tussen leerkrachtgedrag en de interne processen van de leerling. 
Het postulaat hierbij is dat leerkrachtgedrag gesteld in termen van het in­
terne motivatiemodel het meest van invloed is op de ontwikkeling en in stand-
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houding van de motivatie volgens dat model. In f iguur 18 (p.101) heb ik dat 
visueel weergegeven. Op theoretisch niveau is het interessant te weten in 
welke mate dit afstemmingsgedrag voorkomt in het normale leerkrachtgedrag 
(en tevens of een relatie gelegd kan worden tussen geobserveerd leerkracht-
gedrag en corresponderend leerlinggedrag). Op basis van enquëtegegevens 
(De Kuijer 1980 en Geuzendam Ь Küsters 1982) mogen we aannemen dat het 
weliswaar nog onbewuste inwerken op de componenten van het model een 
substantieel deel uitmaakt van het leerkrachtgedrag. Met name het inwerken 
op de waarderingsprocessen via evalueren is typisch 'motiveergedrag'. Ge-
gevens over effecten van dit leerkrachtgedrag op het leerlinggedrag zijn nog 
niet voorhanden. Daarnaast wordt in de praktijk het model ook gebruikt in 
opleidingen en voortgezette vorming van leerkrachten (onder andere Bergen 
1979). Om implementatie te vergemakkelijken is het nuttig aan te kunnen 
sluiten bij huidig gedrag en taalgebruik van de leerkracht. Observatie van 
het leerkrachtgedrag kan die informatie geven. Uit deze overwegingen werd 
besloten om in de lijn van het valideringsonderzoek van de MSV-L, maar met 
een eigen doelstelling: de beschrijving van de gedragsdistributie en het 
onderzoek van de leerkrachteffectiviteit, een observatieonderzoek uit te 
voeren betreffende het motiveringsgehalte van de OLS. 
Op basis van de ervaringen in de reeds genoemde (validerings-) onder-
zoeken werden tevens de volgende beslissingen genomen: 
1 . Om de lijn vast te houden met de vorige onderzoekingen blijft het uit-
gangspunt voor het observatiesysteem de MSV-L. 
2. Omdat de ervaring al geleerd heeft dat het specifiek motiverend leer-
krachtgedrag weinig voorkomt, en omdat bepaald leerkrachtgedrag 
duidelijk motiverend bedoeld is, wordt besloten al het leerkrachtgedrag te 
observeren en te categoriseren. Daarvoor zal het aantal categorieën uit-
gebreid moeten worden. 
3. Als indicatie van de motivatie en tevens als indicatie van het effect van 
het motiveergedrag van de leerkrachten zal gelijktijdig het leerlinggedrag 
geobserveerd worden. Om praktische redenen zal hiervoor een bestaand 
instrument gekozen worden. 
4. Door de keuze van een bestaand leerling-instrument ligt de registratieme-
thode ook vast. In casu wordt dit time sampling met een tijdsinterval van 
10 seconden. 
5. Omdat het onderzoek gaat over het motiveren in taaksituaties, en om zo 
weinig mogelijk contextvariabiliteit te kri jgen, zullen de observaties be-
perkt worden tot de lessen rekenen en taal . 
De uitwerking van deze punten volgt nog. In dit hoofdstuk komt eerst de 
constructie en de keuze van de observatiesystemen aan de orde. 
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t.2. DE CONSTRUCTIE VAN HET OBSERVATIE-INSTRUMENT 'MASES' UIT 
DE MSV-L 
(Motivational Analysis System for Educational Settings) 
De MSV-L bevat acht schalen, te weten: 
- vijf specifieke motivatieschalen: doelstelling/streefniveau, verwachting, at-
tr ibutie, informatie en waardering; 
- twee algemene motivatieschalen: taakzelfstandigheid/hulp en werkklimaat. 
Deze schalen betreffen leerkrachtgedrag waarvan uit de literatuur bekend 
is dat het in relatie staat met prestatiemotivatie (McClelland 1965, Heckhau-
sen 1972, DeCharms 1976); 
- een schaal welke de attitude ten aanzien van de leerkracht meet als contro-
leschaal. 
De MSV-L heeft dus tot doel het specifieke motiveringsgehalte (dat wil 
zeggen het op de theorie gebaseerde gedeelte) in zijn totaliteit te bepalen, en 
het algemene motiveringsgehalte (dat wil zeggen het gedeelte dat niet op een 
theorie is terug te voeren) slechts voor een deel, namelijk voorzover ge-
operationaliseerd in de twee algemene schalen: taakzelfstandigheid en affec-
tief klimaat. Ik bespreek eerst de constructie van het specifieke gedeelte 
van het observatie-instrument. 
4.2.1. De specifieke motivatieschalen en categorieën In MSV en MASES 
Zoals gezegd sluiten de specifieke motivatie-categorieën aan bij de speci-
fieke schalen van de MSV-L. In een schema zal ik per component een voor-
beeld geven van een MSV-L-vraag en een voorbeeld van een daaraan 
gerelateerd observatie-item. Tussen haakjes staat het nummer van de MSV-L-
vraag. 
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Schema 3 
component MSV-L Observatie-item 
doelstelling Als we een mondelinge beurt kri jgen, 
m.b . t . dan zegt onze onderwijzer vaak/soms/ 
resultaat/ bijna nooit dat het resultaat beter 
streefniveau zou moeten zijn dan de vorige 
-relatief keer. (49) 
Jullie moeten het 
beter doen dan de 
vorige keer. 
verwachting Als onze onderwijzer ons een proef-
m.b . t . werk geeft dan zegt hij vaak/soms/ 
resultaat bijna nooit dat hij van ons verwacht 
-positief dat wij goede resultaten halen. (5) 
Ik denk wel dat het 
zal lukken. 
informatie 
(feedback) 
m.b . t . 
resultaat 
-positief 
Onze onderwijzer zegt vaak/soms/ 
bijna nooit hoe goed we ons huiswerk 
gemaakt hebben. (32) 
Je hebt een zeven 
voor je taak 
waardering Als we goed doorgewerkt hebben, 
m.b . t . krijgen we van onze onderwijzer 
inspanning vaak/soms/bijna nooit een 
complimentje. (16) 
Jullie hebben prima 
doorgewerkt 
attributie 
m.b . t . 
resultaat 
-begaafdheid 
Als we een opdracht goed maken, dan 
zegt onze onderwijzer vaak/soms/bijna 
nooit dat we ook knap zi jn. (77) 
Goed gewerkt, je 
bent knap 
Nu werd al tijdens de proefobservaties duidelijk dat Informatie geven over 
het resultaat, en een waardering uitspreken meestal binnen een grammaticale 
zin plaatsvonden. Dit leverde problemen op bij het scoren, zowel bij het 
scoren in grammaticale eenheden, als in tijdseenheden van 10 seconden. Het 
onderscheid leek daarom te theoretisch. Het leek verantwoord de categorieën 
Informatie en Waardering te koppelen vanuit het oogpunt dat de leerkracht 
bedoelt informatie te geven, en deze informatie kracht bijzet door middel van 
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een waardering, of anderzijds, ook al bedoelt hij alleen waardering te geven, 
het bevat ook altijd informatie over het resultaat. Later vonden wij steun 
voor deze opvatting bij Deci (1975) en Ross (1975) die onderscheid maken 
tussen een informatie-aspect en een controlerend aspect van een beloning 
(reward) (Deci 1975, p. 156). 
Bij Waardering is nog onderscheid te maken in het gewicht van de waar-
dering. We laten de waarde lopen van 0 (geen waardering) tot 3 (zware 
waardering). Vergelijk hiervoor De Ruyter 1971, p.47 en p.167 e . V . . De 
waardering kan positief of negatief zi jn. 
WO: geen waardering, 
W1: kort en zakelijk, goedkeuring of afkeuring 
W2: compliment of krit iek, ontspannen, persoonlijk 
W3: uitbundig, langdurig, emotioneel, ten voorbeeld stellen, eventueel be-
loning of straf. 
Het specifiek motiverende gedeelte van het categorieënsysteem kreeg hiermee 
zijn definitieve vorm. In schema 4 volgen enkele voorbeelden van catego-
rieën. 
Schema 4. Het specifiek motiverende gedeelte van het observatiesysteem, de 
hoofdcategorieën en enkele voorbeelden. 
Categorie Code Observeerbaar item 
Doelstelling 
-toekomst 
-resultaat 
relatief 
absoluut 
D toek Dit is belangrijk als je verpleegster wilt 
worden. 
DR rel Je moet het beter doen dan de vorige 
keer. 
DR abs Je moet een 8 halen. 
Verwachting 
-resultaat 
positief 
negatief 
VR+ Ik denk wel dat het zal lukken. 
VR- Het zal wel weer niks worden. 
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Informatie en Waardering 
-inspanning 
positief li+W2 Fijn dat je zo je best doet. 
-resultaat 
negatief IR-W2 Dit kun jij beter 
Attributie 
-resultaat 
positief 
begaafdheid 
inspanning 
taakmoeilijkheid 
toeval 
AR+b 
AR+i 
AR+tm 
AR+tv 
Goed werk je bent knap. 
Goed w e r k , je hebt je best gedaan. 
Goed w e r k , het was makkel i jk . 
Goed w e r k , geluk gehad. 
Bij de doordenking van het motivatiemodel en het idee dat opmerkingen 
welke conceptueel overeenstemmen met de componenten van het model, ook de 
meeste invloed daarop ui toefenen, kwamen we to t de conclusie dat de invloed 
van stel lende opmerkingen ger inger en ind i rec te r moest zi jn dan vragen in 
termen van de concepten. 
Het k ind kan de ve rwach t ing , waarder ing of a t t r i bu t i e van de leerk racht 
aanhoren, en er toch het zi jne van denken. Een vraag aan het k ind naar zi jn 
a t t r i bu t i e van een succes doet een rechts t reeks beroep op dat mot iva t iepro-
ces. Het k ind moet zich bewust worden, en zich rekenschap geven , en dat 
werk t mot iverender dan aanhoren hoe een ander over hem denk t . 
Als een bi jzondere categorie behandelden we de vragen (Q) aan het k ind 
met be t rekk ing to t de motivatiecomponenten. Rethorische vragen val len hier 
na tuur l i j k bu i t en . Zie schema 5 voor een aantal voorbeelden. 
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Schema 5. Voorbeelden van vragen met betrekking tot de componenten 
Categorie Code Observeerbaar item 
Doelstelling 
Verwachting 
Informatie 
Waardering 
Attributie 
Dtoek Q 
DR Q 
VR Q 
IR Q 
WR Q 
AR Q 
Wat wil je worden? 
Wat wil je gaan halen? 
Wat denk je , zal het lukken? 
Hoe denk je dat je het gemaakt hebt? 
Hoe vind je het dit resultaat te behalen? 
Waaraan heb je dit resultaat te danken? 
4.2.2. De algemene motlvatleschalen In de MSV 
De specifieke motivatieschalen konden zonder veel moeite omgewerkt 
worden tot observatie-categorieën met een laag interpretatieniveau. De al-
gemene motivatieschalen, (1) Gelegenheid tot prestatie leveren, Taakzelf-
standigheid en Hulp, en (2) Werkklimaat, leenden zich minder goed voor 
omzetting in observeerbaar gedrag. De vragen van de eerste schaal hadden 
betrekking op: keuzevrijheid, zelfstandigheid, leerlinginitiatief, hulp (spe-
cifiek en niet specifiek). De vragen van de tweede schaal hadden betrekking 
op: vriendelijkheid, geduld, goede z in, aandacht voor de leerling en posi-
tieve spanningsontladingen. 
Beide schalen vermelden een mengeling aan gedragingen, waarbij minder 
het gedrag zelf (de inhoud van de leerkrachtuitspraken) dan wel de wijze 
van uitvoering de bedoelde kenmerken taakzelfstandigheid en affectief kli-
maat bepalen. Observatie van de algemeen motiverende kenmerken van de 
OLS, zoals die tot uiting komen in het gedrag van de leerkracht, zou een ho-
ge mate van interpretatie vereisen, in tegenstelling tot de specifiek (theorie-
gebonden) motiverende kenmerken, die louter door de inhoud van het 
verbale gedrag bepaald worden. 
We hadden de keuze als uitbreiding van de specifiek motiverende catego-
rieën, een aantal categorieën te construeren op basis van motiverende pr in-
cipes, maar die zouden noodzakelijk een hoog interpretatieniveau bezitten. 
Een andere mogelijkheid was categorieën te construeren, niet gebaseerd op 
motivatieprincipes, maar die wel een laag interpretatieniveau zouden be-
zi t ten. Een voorbeeld van het eerste is het 'MOFACS-systeem' (MOtivatie 
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FAalangst Categorieën-Systeem; Bergen & Eijssen 1973). Dit systeem is geba-
seerd op een aantal motivatieprincipes, te weten 1) Struktuur, 2) Feedback, 
3) Affectief klimaat, 4) Standaard van Evaluatie, 5) Taakzelfstandigheid, 6) 
Toekomstperspectief, 7) Bevestiging (evaluatie) en 8) Identificatie. Hieron-
der volgt een schema uit Hermans, Bergen en Eijssen (1975) dat een over-
zicht geeft van de principes, gedragsaspecten en observeerbare 
gedragingingen van het MOFACS-systeem. 
Schema 6. (Hermans, Bergen en Eissen, 1975, p.116) 
Overzichtnchema van principa, gedraguspcctcn en observeerbare gedragingen. 
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Principes 
Structuur 
Feedback 
Aflectiefldimaat 
Standaard van Evaluatie 
Taakzellstandigheid 
Toekomstpenpectief 
Verwachting 
Identificatie 
Gedragsaspecten Observeerbare Gedragingen 
Duidelijkheid 
Vriendelijkheid 
Eisen docent 
Gelegenheid tot prestatie-
levering 
Taakzelfstandigheid 
Toekomstpenpectief 
Bevestiging 
Verwachting Docent 
Docent als voorbeeld 
Observatiecategorieën 
Structuur 
Feedback 
AflecticfUimaat 
Standaard van Evaluatie 
Taakzellstandigheid 
Toekomstperspectief 
Bevestiging 
Verwachting 
(niet observeerbaar) 
- Leerstofordening 
zingen 
- Informatie 
- Sfeer 
- Eisen La-v. het gedrag 
- Eisen t.a.v. het leren 
- Gelegenheid tot 
prestatie levering 
- ZeUstandig werken 
aaneen taak 
- Specifieke hulp - Niet 
specifieke hulp 
_ Examens en proef-
werken 
- Latere leven 
- Positief taakgericht 
- Positief penoonsge-
richt 
- Negatief taakgericht 
- Negatief penoons-
gericht 
- Positieve verwachting 
- Negatieve verwachting 
Volgens het tekensysteem (event sampling, sign system) worden de ge-
beurtenissen geregistreerd, waarbij een gebeurtenis die langer dan vijf se-
conden duurt nogmaals geregistreerd wordt. Om een aantal redenen hebben 
we niet voor dit systeem, noch voor deze aanpak gekozen. 
1 . Vanwege het zeer hoge interpretatieniveau en de te verwachten betrouw-
baarheidsproblemen, met name ten aanzien van 'structuur' en affectief k l i -
maat. 
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2. Vanwege de onevenwichtigheid van het totale systeem: naast categorieën 
van een laag interpretatieniveau categorieën van een hoog interpretatieni-
veau. 
3 . Vanwege de contaminatie van het principe 'structuur' met de interne pro-
cessen, verwachting, attributie en waardering. Struktuur is immers te zien 
als een aanpassing van de taak of taakmoeilijkheid aan het cognitieve niveau 
van de leerling. De motiverende werking is niet de structuur, maar het ef-
fect op de verwachting. 
4. Vanwege de vermenging van motivatieprincipes en componenten uit het 
onderwijsleerproces. 
a. Procedure aanwijzingen zijn noodzakelijke aanwijzingen voor een leerling 
zelfstandig aan een taak kan beginnen. Het hoort bij de organisatie van het 
OLP, en is op zichzelf niet motiverend. 
b. Gelegenheid geven tot prestatie leveren is elke vraag die gesteld wordt. 
Dit gedrag maakt deel uit van de zogenaamde basic teaching cycle: vraag -
antwoord - evaluatie. Het stellen van een vraag of geven van een opdracht is 
op zichzelf niet motiverend. 
с Zelfstandig werken aan een taak is niet alleen een uitdrukking van het 
principe taakzelfstandigheid, maar ook een bekende didactische werkvorm, 
die gemiddeld een derde van de leerlingtijd ('seatwork', werklessen) beslaat, 
Nuthall en Snook, (1973). Rosenshine (1980) rapporteert uit het 
BTES-onderzoek (Beginning Teacher Evaluation Study) voor de vakken lezen 
en rekenen zelfs 75 % seatwork. 
In plaats van het registreren van motivatieprincipes, hebben we ervoor 
gekozen, uit te gaan van de logica van het OLP voor de niet-specifiek moti­
verende categorieën, en gebruik te maken van algemeen bekende 'didacti-
sche' categorieën. De beoordeling van het al of niet motiverend zi jn, kan 
hierbij niet meer gebeuren tegen de achtergrond van een theorie of principe. 
In plaats daarvan kiezen wij voor een beoordeling tegen de achtergrond van 
het leerlinggedrag, dat daartoe gelijktijdig zal worden geregistreerd. We 
kiezen hiermee ook voor de mogelijkheid al het overige leerkrachtgedrag te 
categoriseren via time sampling. 
Het alternatief ons te beperken tot de specifiek motiverende categorieën 
met veronachtzaming van de algemene motivatie-categorieën werd niet ge-
kozen op grond van dezelfde pragmatische argumenten waarmee de algemene 
schalen in de MSV waren gebleven. (Zie De Bruyn 1979, p.285). In ons ge-
val verwachtten we een grote meerwaarde bij een geringe extra investering. 
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f .2.3. De algemene categorieën In MASES 
1 . De keuze van de algemene categorieën 
Om tot categorieën te komen analyseren we de te observeren taaksituatie. 
We onderscheiden de volgende componenten in het OLP: 
1 . Introductie en taakpresentatie 
2. Cognitieve vragen en opdrachten, welke deel uitmaken van de onderwijs-
doelen. 
3. Organisatie van het OLP, didactische werkvormen, organisatie van de 
hulp, (afspreken van) spelregels voor een vloeiend verloop. 
4. Gedragsregulering in geval van afwijken van de spelregels. 
5. Evaluatie van de cognitieve vragen en opdrachten. 
Niet tot de componenten van het OLP behorend, maar wel altijd aanwezig zijn 
de volgende categorieën: 
6. Affectieve opmerkingen, spanningsontladingen, humor. 
7. Luisteren naar, en reageren op inbreng van de leerling. 
8. Eigen activiteit, interruptie en uit de klas. 
In schema 7 zetten we naast elkaar de componenten welke in de taaksitua-
tie zijn onderscheiden, en de observatie-categorieën welke daaruit zijn afge-
leid. Tussen haakjes staan daarbij de categorieën welke reeds in het 
specifiek motiverende gedeelte zijn opgenomen. 
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Schema 7. Componenten van de taaksituatie met daaruit afgeleide observatie-
categorieën 
Analyse van de taaksituatie Observatie-categorieën 
Taakpresentatie en informatie: 
-procedureel 
-taakrelevant 
-taakinhoudelijk 
Cognitieve vragen en opdrachten 
Evaluatie 
Organisatie van het OLP 
Ged rags regulering 
Stimuleren 
spanningsontladingen 
affectief 
luisteren en reageren 
Eigen activiteit en interruptie 
organisatie 
informatie 
(doelstelling) 
(verwachting) 
cognitief 
cognitief 
(informatie) 
(waardering) 
(attr ibutie) 
organisatie 
reguleren 
stimuleren 
(verwachtingen) 
(info over inspanning) 
affectief 
luisteren en reageren 
eigen activiteit en interruptie 
Met deze categorieën sluiten we aan bij bekende observatiesystemen uit de 
jaren zestig en zeventig, bedoeld om de onderwijsstijl te beschrijven. Bij-
voorbeeld OScAR 5V, (Medley e .a . 1968) en ORACLE, Teacher Record, (Gal-
ton e.a 1980). Zie verder Mirrors for behavior III (Simon & Boyer 1974). 
2. Beschrijving van de algemene categorieën 
In schema 8 wordt een overzicht gegeven van de algemene categorieën. 
In het volgende wordt de betekenis van elk van deze categorieën kort aange-
geven. 
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Organisatie en opdracht 
Organisatiegedrag van de leerkracht heeft tot doel dat de leerkracht en 
leerlingen de beschikbare tijd zo effectief mogelijk kunnen gebruiken. In 
deze categorie vallen de leerkrachtopmerkingen welke het verloop van de les 
betreffen. Het gedrag heeft een neutraal karakter, niet evaluerend, niet 
emotioneel geladen, niet 'cognitief' bedoeld. Het gaat om het gedrag gericht 
op de optimale afstemming tussen fysieke omgeving, leermiddelen en werk-
wijzen. (Vg l . Galton e .a . 1980, p . l l l ) . 
Informatie 
Deze categorie vormt de overgang tussen Organisatie en opdracht, welke 
louter praktisch of procedureel bedoeld is, en Cognitief, welke bedoelt cogni-
tieve processen op gang te brengen welke noodzakelijk zijn voor, respec-
tievelijk deel uitmaken van het bedoelde resultaat: kennis of vaardigheid. 
Informatie wil het op gang komen van bedoelde cognitieve processen verge-
makkelijken door banden te leggen met het reeds gekende, door de taak te 
plaatsen in een groter geheel en door in te spelen op verwachtingen. Uit de-
ze formulering blijkt het motiverende karakter van deze categorie. De subca-
tegorie: Informatie over de taakmoeilijkheid is bij de verwerking opgenomen 
in het specifiek motiverende gedeelte onder verwachting. 
N.B. Deze categorie Informatie moet niet verward worden met de categorie 
'Informatie en Waardering' uit het specifiek motiverende gedeelte. In -
formatie wordt hier in de normale betekenis gebruikt, terwijl in het 
specifieke gedeelte informatie slechts betrekking heeft op het resul-
taat. Het betekent daar: confrontatie met het resultaat, vergelijking 
met de standaard, beoordeling van slagen of falen (zonder waar-
dering) . 
Cognitief 
Door middel van cognitieve vragen en opdrachten doet de leerkracht een 
rechtstreeks beroep op de leerling bepaalde cognitieve processen in werking 
te zetten en te ontwikkelen. Zo doen bijvoorbeeld 'wat' en 'waarom'-vragen 
respectievelijk een beroep op het reproduceren en beargumenteren van ken-
nisgehelen. Ook taakinhoudelijke informatie, uitleg, waarnaar alleen geluis-
terd hoeft te worden, valt onder deze categorie. Wij hebben er in dit 
onderzoek van afgezien deze categorie sterk te differentiëren, zoals wel is 
gedaan door bijvoorbeeld Aschner en Pallagher (1965), Smith en Meux (1962) 
en Bellack e .a . (1966) (zie hiervoor Simon t Boyer 1974). 
Dat de cognitieve categorie zeer belangrijk is voor het interne motivatie-
proces is duidelijk, aangezien cognitieve vragen en opdrachten altijd een 
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moeilijkheidsgraad bezitten, welke van invloed is op het hele motivatiesys-
teem. Optimale aansluiting bij het cognitieve niveau is een voorwaarde voor 
correcte verwerking van informatie over eigen bekwaamheid. Te moeilijke en 
in sommige gevallen ook te makkelijke taken, kunnen het hele systeem bij 
voorbaat in het ongerede brengen. 
Reguleren en Stimuleren 
Onder reguleren vallen opmerkingen die bedoeld zijn om het gedrag van 
de leerling, dat een bedreiging vormt voor de organisatie van de onderwijs-
leersituatie te stoppen en om te buigen tot adekwaat taakgedrag. Het betreft 
het leerlinggedrag dat voorgeschreven wordt door de spelregels of conven-
ties, welke gelden in de klas. Bijvoorbeeld bij een beurt krijgen, hulp vra -
gen, praten met medeleerlingen en dergelijke. 
Onder stimuleren vallen opmerkingen die het gedrag van leerlingen dat 
reeds in de lijn ligt van 'bedoeld' gedrag te versterken of te belonen. Dit 
geldt voorzover de opmerkingen niet vallen binnen de specifieke motiva-
tie-categorieën. 
Affectief (.positief) 
Hieronder vallen positieve opmerkingen en reacties ten aanzien van zaken 
welke niets met de taak of les te maken hebben, uitdrukkingen van gene-
genheid en humor voorzover ze niet in de specifieke motivatie-categorieën 
gescoord kunnen worden. Soortgelijke opmerkingen met een negatieve 
strekking vallen onder Reguleren, krit iseren. 
Luisteren en Reageren 
Dit zijn twee 'wederkerige' (sociaal reversibele) categorieën. In het door 
de leerkracht gedomineerde onderwijsleerproces is steeds een mate van we-
derkerigheid te onderkennen, dat wil zeggen gedrag dat geen kenmerk heeft 
van leerkrachtdominantie (vg l . Tausch Ь Tausch 1980, p. 164). 
Onder luisteren valt het gedrag waarbij de leerkracht een leerling toestaat 
zelf iets in te brengen, en daar serieus aandacht aan schenkt. 
Onder reageren vallen leerkrachtopmerkingen als antwoord op leerling in­
breng, welke van procedurele of cognitieve aard kan zijn. Het kan een toe­
stemming zijn op een vraag van een leerling om iets te mogen halen en 
dergelijke, eventueel een kort gesprek daarover. Een afwijzing echter valt 
onder de categorie Reguleren ( inperken). Een affectieve opmerking, ook als 
reactie, bijvoorbeeld een grapje, valt onder de categorie Affectief. 
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Schema 8. De categorieën en subcategorieën van het algemene gedeelte 
code omschrijving voorbeeld 
Organisatie en opdracht 
O.ols Organisatie van de OLS 
O.lm Omgaan met leermiddelen 
O.kk Aanwijzingen aan kinderen 
m.b. t . plaats, houding, 
penvoering e . d . 
O.ww Informatie over werkwijzen/ 
procedures, hulp bij het niet 
begrijpen van instructies 
O.tak Taak aankondigen 
O.tz Opdracht geven een taak te 
gaan maken 
O. uit Uitnodiging aan de klas om 
antwoord te geven, opmerking 
te maken. 
O.c Checken of een opdracht is 
gedaan 
O.w Wachten, voor zich uit kijken, 
kijken of iedereen klaar is 
Inter Interruptie 
Ei A Eigen activiteit van de Ik 
Informatie 
In f .gg Informatie over het grotere 
geheel waarin de taak 
thuishoort 
Inf . tm Informatie over de 
moeilijkheidsgraad 
Als je klaar bent, blaadje omdraaien. 
Leerkracht deelt schriften uit 
Zet je tafel even recht. 
Onderaan staan de woorden die je 
moet invullen. 
Nu gaan we dictee doen. 
Taak 10, bladzijde 39. 
Wie durf t de som op het bord voor 
te doen? 
Heb je gedaan wat je moest doen? 
Hoofd komt binnen met mededeling 
Schriften nakijken, koffie drinken 
Als je dit boekje kent, beheers 
je de keer-sommen. 
Het is een moeilijke taak. 
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Cognitief 
Ci 
Co 
Cv 
Cc 
Cw 
Cognitieve informatie waar-
naar alleen geluisterd 
hoeft te worden 
Vraag of opdracht die een 
denkproces op gang bedoelt 
te brengen 
Vereenvoudigen, bijv. door 
extra aanwijzingen 
Checken of het begrepen is 
Wachten, de leerkracht geeft 
het kind de tijd om na te 
denken, nadat hij een vraag 
heeft gesteld 
Als ik van dat getal er 1 afhaal, 
dan noemen we dat 'lenen'. 
Jan j i j : 140 - 14? 
0 - 4 , gaat dat? 
Heb je het nu gesnapt? 
Reguleren en Stimuleren 
R.aand Aandacht vragen 
R.uit Uitstel 
R.w Wachten/kijken 
R.reg Aan regels herinneren 
( i . h . a . subtiel gedrag) 
R.orde Orde herstellen 
( i . h . a . nadrukkelijker) 
R.kr i t Bekritiseren 
R. dreig Dreigen 
R.straf Straffen 
S.stim Aansporen/stimuleren 
S.prijs (Lof)prijzen 
S.belin Beloning in vooruitzicht 
stellen 
S.belo Belonen 
Fred, let eens op. 
Ik zeg wel wie het antwoord mag ge-
ven 
Leerkracht wacht op het gewenste 
effect nadat hij een reguleringsmid-
del heeft gebruikt 
Wat hadden we afgesproken? 
Recht zitten en je mond houden. 
Je verpest het voor de anderen 
Laatste waarschuwing! 
Jij blijft maar binnen tijdens de pau-
ze. 
Zet hem opl 
Jose weet hoe het hoortI 
Als je het af kri jgt , krijg je een 
plaatje. 
Jij hebt een plaatje verdiend. 
148 
Luisteren en Reageren 
Luis Luisteren Kind vertelt eigen belevenis naar 
aanleiding van een taalles 
Rea Reageren (Hoeveel rijtjes moet ik maken?) 
Drie. 
Affectief 
Aff affectieve opmerking, grapje Wat heb je een leuke jurk aan. 
Het totale MASES-systeem bestaat dus uit twee gedeelten. Een motivatio-
neel gedeelte, gebaseerd op een motivatie-theorie. De categorieën hiervan 
zijn afgeleid van de componenten van het interne motivatiesysteem. Doel-
stelling, Verwachting, Attr ibutie, Informatie (oordeel) en Waardering, en 
een algemeen gedeelte, gebaseerd op een onderwijskundige analyse van het 
onderwijsleerproces. De categorieën zijn afgeleid van de volgende indeling 
van het OLP, Organisatie, Informatie, Cognitief, Affectief, Reguleren en 
stimuleren. Luisteren en reageren. De belangrijke component van het OLP, 
evaluatie, maakt reeds deel uit van het motivationele gedeelte. Met behulp 
van MASES is het mogelijk al het leerkrachtgedrag tijdens de lessen rekenen 
en taal te categoriseren, terwijl de categorieën een laag interpretatieniveau 
bezitten. Voor een volledig overzicht, zie bijlage B. 
4.3. KEUZE VAN HET OBSERVATIE-INSTRUMENT VOOR HET LEERLINC-
CEDRAC. 
Zoals gezegd hebben we ervoor gekozen ook het leerlinggedrag te obser-
veren, om een indicatie te hebben van het effect van het motiveringsgehalte 
van de OLS. Omdat we veronderstelden dat de relatie tussen leerlinggedrag 
en motiveringsgehalte van de OLS wel eens zwak zou kunnen zi jn, wilden we 
naast de indirecte gedragsmaat ook een directe 'interne processen-maat'. We 
gaan er namelijk vanuit dat het specifiek motiverend leerkrachtgedrag p r i -
mair van invloed is op de interne processen, die op hun beurt het zelfbeeld 
van eigen bekwaamheid, het competence gevoel, het procesplezier en het 
prestatiemotief bepalen. Hiervoor werd een vragenlijst geconstrueerd, die 
conceptueel afgestemd is op de interne processen, de Motivatie Vragenlijst 
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voor Kinderen (MVK) . Hierover is in een eerdere publicatie al gerappor-
teerd . (De Kuijer 1983). 
Observatie van de motivatie, zoals die in gedrag tot uiting komt, gebeurt 
meestal via de motivatie-indexen: Richting of Keuze, Duur of Persistentie en 
Intensiteit. We sluiten ons hierbij aan, met dien verstande, dat Keuze in de 
gegeven taaksituatie geen bruikbaar concept bleek, omdat de leerlingen geen 
keuzegelegenheid hebben, ze krijgen de taken steeds aangeboden. We houden 
dus over. Duur (Persistentie) en Intensiteit. Vervolgens wilden we voor het 
leerlinggedrag een bestaand instrument gebruiken dat aan de volgende crite-
ria zou moeten voldoen. 
1 . In staat om de gekozen motivatie-indexen te registreren. 
2 . Uitputtend zijn, zodat eventueel nog andere (motivatie)indexen gevormd 
konden worden. 
3 . De categorieën moeten een laag interpretatieniveau bezitten, maar wel on-
derwijsrelevant zi jn, (betrouwbaarheid en val iditei t ) . 
4. Het systeem moet ook los van dit onderzoek van waarde zi jn, liefst voor 
de prakti jk. 
Ц.З.1. Korte beschrijving van CASES 
Uit de bekende observatiesystemen, waarbij Mirrors for Behavlor III 
(Simon Ь Boyer 1974) de belangrijkste informatiebron was, kwam 'CASES' 
('Coping Analysis Schedule for Educational Settings') van Spaulding naar vo­
ren als een instrument dat voor ons doel geschikt leek en aan de gestelde 
criteria voldeed (Spaulding Ь Papageorgiou 1977). Met CASES is vrijwel het 
gehele gedragsrepertoire van een leerling in de OLS te beschrijven. Het is 
goed in staat de genoemde motivatie-indexen te registreren. Het systeem is 
te karakteriseren als een 'low inference' systeem, ook wel 'halfway 
interpretative' genoemd. Er is een bepaalde mate van interpretatie vereist, 
maar de categorieën sluiten nauw aan bij het gedrag zoals dat gewoonlijk 
voorkomt in de klas, op grond van de eisen die de situatie stelt. De interpre-
tatie van het gedrag is in de richting van al of niet in overeenstemming met 
bedoeld of gewenst gedrag in de OLS. Met name voor de prakti jk, los van dit 
onderzoek, leek het veelbelovend. 
Spaulding heeft er veel onderzoek mee gedaan, hij geeft normen en han-
delingssuggesties voor bepaalde gedragsproblemen. Voor theoretische fun-
dering van het systeem verwijst Spaulding naar de zogenaamde 
'coping'-theorie (Murphy (ed . ) 1956), en naar de concepten 'integratief' en 
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dominerend' (Anderson 1943), en naar de algemeen bekende per-
soonlijkheidsdimensies: actief - passief, afhankelijk - onafhankelijk en toena-
dering - vermijding. De relatie met de theorie blijkt echter niet sterk. Voor 
ons doel is dat echter niet bezwaarlijk. Hieronder volgt een overzicht van de 
categorieën met een korte beschrijving (zie schema 9; voor een volledig over-
zicht, zie bijlage A ) . Vervolgens worden hieruit motivatie-indexen gedestil-
leerd, en worden nog enkele gebruiksmogelijkheden gegeven. 
Schema 9. Het CASES-systeem, een overzicht van de categorieën 
code beschrijving 
AG Agressief verwondend, destructief gedrag. 
NAV Negatief aandacht vragen, zeuren, jengelen, roepen. 
MA- Manipuleren van anderen, egocentrisch, regels afdwingen. 
HBV- Hulp, bijval vragen voor ¡ets anders dan de taak. 
VZ Passief verzet tegen de taak, weigeren, stiekem gedrag. 
MH- Een inbreng hebben welke tegen de bedoeling van de leerkracht in-
gaat. 
OL- Omgang met leerlingen welke tegen de bedoeling van de leerkracht in -
gaat, samenspannen. 
IS Op interne stimuli reageren, dromen, krabbelen, wrijven. 
TG Terugtrekkend, vermijdend gedrag. 
SR Staren, rondkijken, bewegingen passief volgen, visueel afdwalen. 
AD- Aandacht voor iets anders dan de taak. 
WK- Ongepaste eigen activiteit. 
WK* Zelfstandig aan het werk. 
OL+ Omgang met leerlingen volgens de bedoelingen van de leerkracht, 
samenwerken. 
AD* Aandacht voor de taak, luisteren naar instructie. 
PAV Passief aanwijzingen, opdrachten opvolgen. 
HBV* Hulp, bijval, informatie vragen met betrekking tot de taak. 
MH* Taakgericht iets in het midden (willen) brengen. 
MA* Manipuleren van anderen, prosociaal, taakbevorderend. 
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Ц.З.2. Motivatie-Indexen op basis van CASES: Duur en Intensiteit 
Als eerste operationalisatie van de index duur kozen we de totale hoe­
veelheid gewenst gedrag in een les. Als iemand een bepaalde activiteit ver­
r icht, dan is de motivatie voor die activiteit of de gevolgen daarvan groter 
dan de motivatie voor andere activiteiten (Feather 1966). In ons geval gaat 
het om meedoen en/of gevolg geven aan de activiteiten welke de leerkracht 
voor wenselijk houdt. 
Als tweede operationalisatie van de index duur kozen we de totale t i jd dat 
een leerling bezig is met een bepaalde (voorgeschreven) activiteit. In werk­
lessen is dat: zelfstandig aan het werk zijn. In instructielessen is dat: ac­
tief meedoen en opletten. De totale t i jd dat een leerling met een bepaalde 
activiteit bezig is, zegt dat de motivatie voor die taak of de gevolgen ervan, 
gaande is. Het is duidelijk dat hierbij de leerkracht een interveniërende fac-
tor is. Als deze namelijk zijpaden bewandelt kan het kind wel gewenst gedrag 
vertonen, maar geen taakgericht gedrag. Alleen dus wanneer de leerkracht 
zich niet aan de taak houdt, is er een onderscheid tussen gewenst gedrag en 
taakgericht gedrag. In de onderwijskundige literatuur wordt hiervoor het 
begrip 'time on task', 'engaged time' of 'academic learning time (ALT)' ge-
bruikt (Caroli 1963, en Fisher е.a. 1980). 
Als operationalisatie van de index intensiteit kozen we de relatieve f re­
quentie van de gedragingen die een uitdrukking zijn van actieve betrok­
kenheid. Met name in instructielessen kan een leerling actieve betrokkenheid 
laten merken door bepaald gedrag bijvoorbeeld vinger opsteken en de ge­
laatsuitdrukking. De scores op die gedragingen tillen het gewenste gedrag 
op een hoger niveau van betrokkenheid. 
In termen van het CASES observatiesysteem kunnen we duur op de eerste 
plaats uitdrukken als de som van alle categorieën wenselijk gedrag: WK*, 
OL+, PAV, AD···, HBV+, MH + , MA+. We noemen dit duur totaal. We kunnen 
duur ook nog anders uitdrukken, waarbij we ook nog onderscheid maken tus-
sen werksituaties en instructiesituaties. In een werksituatie kan als duur 
gelden: het percentage (WK*) * OL+). In een instructiesituatie: het percen-
tage (AD*) * PAV. Intensiteit kunnen we uitdrukken als: het totale percen-
tage (HBV*) * (MH*) • (MA*). In schema 10 hebben we de motivatie-indexen 
weergegeven. 
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Schema 10. De motivatie-indexen en de CASES-categorieën. 
CASES-cat. motivatie-indexen 
Duur Duur bij Duur bij Intensiteit 
Totaal werklessen instructie instructie 
lessen lessen 
WK* 
OL* 
PAV 
AD+ 
H B V 
MH* 
MA+ 
χ 
χ 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
Betekenis: 
Duur Totaal: totale hoeveelheid gewenst gedrag als % van het totale gedrag 
Duur bij werklessen: totale hoeveelheid zelfstandig aan het werk 
Duur bij instructielessen: totale hoeveelheid aandacht en opvolgen 
Intensiteit bij instructielessen: totale hoeveelheid actief betrokken 
4.3.3. Ongewenst gedrag, storend en niet-storend 
Naast deze motivatie-indexen welke uit CASES te destilleren zijn, resteert 
nog een ander gedeelte van het leerlinggedrag: het ongewenste gedrag. Dat 
wil zeggen gedrag dat niet overeenkomt met de bedoeling van de leerkracht. 
Het bestaat uit de categorieën: 
AG, NAV, MA-, HBV- , V Z , M H - , OL- (storend gedrag); 
IS, T G , SR, A D - , WK- (niet storend gedrag) . 
We noemen ongewenst gedrag storend als daardoor het (soepele) verloop van 
de les bedreigd wordt. Door de (negatieve) leerling-inbreng kunnen zowel de 
leerkracht als de andere leerlingen gehinderd worden. Ongewenst niet sto-
rend gedrag bedreigt niet zozeer het verloop van de les als zodanig, als wel 
het individuele leerproces van de leerling. Het kind t rekt zich als het ware 
terug uit de onderwijsleersituatie zonder de les of andere kinderen te hin-
deren. (Zie verder p. 168-169). 
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Als we dit gedrag in taakmotivatietermen bekijken, moeten we het 'niet-taak-
gemotiveerd' noemen. Het storende, afleidende gedrag kan hierbij nog onder­
scheiden worden van het niet storende, louter afgeleid zijn. Het afgeleide, 
niet storende gedrag kan men in sterke mate koppelen aan de 'consumatory 
forces'. De motivatie komt af en toe beneden een bepaald niveau, waarbij de 
richting van de activiteit niet meer wijst naar het doel (uitrekken, rond­
kijken, dromen en dergelijke) Het afleidende, storende gedrag kan men be­
schouwen als contra-gemotiveerd. De leerling is niet meer op de doelen 
gericht, maar op andere leerlingen of de leerkracht, met als gevolg dat zij 
gestoord worden in hun onderwijsleerproces. 
ЦЛ. TRAINING VAN DE CODEURS EN DE BETROUWBAARHEID 
Om zo degelijk mogelijk uitgangsmateriaal te krijgen werd besloten al het 
gedrag op de audioband vast te leggen en vervolgens uit te schrijven. De 
leerkracht legt zichzelf vast via een zendmicrofoon, en van de leerlingen 
wordt via de zogenaamde reporter methode al het relevante gedrag vastge­
legd door een observator. Observatoren waren een afgestudeerd onderwijzer, 
en de onderzoeker zelf. Tussen hen heeft veel samenspraak plaatsgevonden 
waarbij als referentiekader ook de categorieën van Spaulding werden doorge-
nomen. Om bias te voorkomen en de controleerbaarheid te behouden bleef het 
gedrag overigens in gewoon Nederlands ingesproken. Van één leerling 
werden tegelijkertijd twee registraties gemaakt om de overeenstemming in 
'reporting' te kunnen bepalen. De twee protocollen werden vervolgens geco-
deerd in CASES, met een overeenstemming van boven de 80%. De meeste ver-
schillen vonden hun oorsprong in zogenaamde 'lege' events waarbij het 
gedrag door de codeur aangevuld moest worden op grond van de zogenaamde 
'verlengings regel'. 
4.4.1. Training van de codeurs 
De training van de codeurs heeft lange tijd in beslag genomen. Vier doc-
toraalstudenten orthopedagogiek zijn vanaf de eerste proefopnames betrokken 
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geweest bij de verfijning en nadere definiëring van de categorieën. Om op de 
hoogte te raken van het klassegebeuren hebben de codeurs ook in de klas 
geobserveerd. 
Voor CASES was het uitgangsmateriaal de handleiding van Spaulding met 
daarin de voorbeeldprotocollen. Bij MASES bestond het uitgangsmateriaal uit 
de gedefinieerde categorieën met de theoretisch geformuleerde voorbeelden. 
De niet theoriegebonden categorieën stemden overeen met andere observatie-
systemen, waarvan in de meeste gevallen de betrouwbaarheid bekend en vol-
doende was. (Zie onder andere Simon en Boyer 1974 en Weinrott, Jones en 
Boler 1981). Gezamenlijke codering van de data uit het proefonderzoek le-
verde een groot aantal nieuwe voorbeelden per categorie (zie bijlage B ) , als-
mede beslissingsregels om tussen bepaalde categorieën te kunnen besluiten. 
Van training naar codering van de officiële data was een vloeiende over-
gang. Omdat overal transcripts van waren gemaakt was controle en correctie 
steeds mogelijk. Het coderen van de officiële data werd aanvankelijk steeds 
met zijn tweeën gedaan. Coderingsproblemen werden tussentijds steeds be-
sproken, evenals gedragingen die vielen in de zeldzaam voorkomende catego-
rieën. Vanaf het begin zijn diverse betrouwbaarheidsschattingen gedaan. 
Bij de bestudering van de verschillen constateerden we twee typen 
fouten: 
a. interpretatiefouten, dit waren evidente fouten of fouten ten gevolge van 
moeilijk te interpreteren gedragingen; 
b. Observatie en protocolleerfouten, dit waren fouten als gevolg van de wijze 
van protocolleren. Sommige intervallen zijn leeg, (hierbij moet de ver-
lengingsregel toegepast worden), sommige intervallen daarentegen bevatten 
meer gedragingen, (hierbij moet de prioriteitsregel worden toegepast). 
Daarnaast bleek ook de ernst van de fouten te verschillen, sommige fouten 
bleven binnen de hoofdcategorieën of clusters (bijvoorbeeld R orde en R 
k r i t ) , andere fouten bestonden uit verschillen tussen hoofdcategorieën (bi j -
voorbeeld С en O ) . Bij gebruikmaking van gehercodeerde scores (minder ca­
tegorieën) steeg het aantal overeenkomsten steeds. 
tA.2. Betrouwbaarheid 
Voor CASES rapporteert Van Gasteren (1982), die ook in het onderhavige 
onderzoek veel leerlingen heeft gecodeerd, als intra-raterbetrouwbaarheid 
(coderen van een audioband met een tussentijd van zes maanden) een over-
eenstemmingspercentage van 87% bij strikte itemvergelijking. Inter-
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rater-betrouwbaarheden zijn bepaald met kappa en deze bedraagt .89 bij 
gebruik van vijf categorieën. Bij gebruik van 19 categorieën, inclusief de 
fouten ten gevolge van de keuze van een ander deel van het gedrag, ver-
kregen we als laagste kappa .67. Spaulding zelf rapporteert een betrouw-
baarheid (percentage overeenstemming?) van hoog in de .80 tot laag in de 
.90. Voor MASES is de interrater-betrouwbaarheid bij gebruikmaking van 
alle (plusminus 100) categorieën .64. Bij gehercodeerde data tot 4 clusters is 
de interrater-betrouwbaarheid .88. 
De betrouwbaarheid is niet alleen in het begin vastgesteld, maar ook 
voortdurend bewaakt, onder meer door de volgende maatregelen: De proto-
collen zijn at random gecodeerd, dus niet per klas, zodat de betrouwbaarheid 
niet systematisch is beïnvloed door de factor t i jd , noch door de factor 
codeur. Vervolgens is er steeds overleg geweest bij het coderen van de pro-
tocollen, en wist elke codeur dat hij gecontroleerd zou worden. 
Bovengenoemde betrouwbaarheden gelden steeds over al het gedrag per 
les (max. 180 events) . Betrouwbaarheid per categorie is echter niet bere-
kend omdat een aantal categorieën zeer weinig voorkomt. Voorzover we 
hebben nagegaan is de volgorde in betrouwbaarheid van de categorieclus-
ters: (1) Motivatie, (2) Reguleren, (3) Cognitief en (4) Organisatie. De per-
centages overeenstemmingen liggen hierbij tussen de 95 % en de 75 %. 
De gevolgde werkwijze van voortdurend bewaken van de betrouwbaarheid 
en overleg met betrekking tot de codering, heeft geleid tot een databestand 
dat min of meer bij constructie erg betrouwbaar is: de conclusies die er op 
gebaseerd zi jn, zijn daarmee ook in hoge mate betrouwbaar. De werkwijze 
laat het echter niet toe uitspraken te doen over de betrouwbaarheid van de 
observatie-instrumenten bij gebruik door naïeve derden, of derden die 
slechts een beknopte standaardtraining achter de rug hebben. 
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Hoofdstuk S 
LEERKRACHTGEDRAG EN LEERLINGGEDRAG TIJDENS DE TAAKSITUATIES 
REKENEN EN TAAL 
5 .0 . INLEIDING 
Zoals in de algemene inleiding ( p . l e . v . ) reeds is opgemerkt, was de oor-
spronkelijke doelstelling van het onderzoek een beschrijving te geven van 
het specifiek motiverend leerkrachtgedrag (Doelstelling, Verwachting, At t r i -
butie, Informatie en Waardering), het taakgedrag van de leerling (motiva-
tie-indexen: duur en intensiteit) en de mogelijke interactie daartussen. Later 
hebben we deze doelstelling uitgebreid tot de beschrijving van het 
lk-gedrag, het ll-gedrag en de mogelijke interactie daartussen, waarbij we 
speciaal geïnteresseerd zijn in het specifiek motiverende lk-gedrag en het 
taakgedrag van de leerling. 
De reden van deze uitbreiding ligt in het exploratieve karakter van het 
onderzoek. Door het totale gedragsrepertoire te observeren sluiten we niet 
alleen aan bij de motivatieonderzoekstraditie, maar kunnen we onze gegevens 
ook plaatsen in de lijn van de bekende observatieonderzoekingen, waarmee 
we onze data dan ook kunnen vergelijken. We voorkomen hiermee tevens dat 
bij onverwacht (te) weinig voorkomen van bedoelde gedragingen het onder-
zoek slechts tot die constatering zou leiden. Positief geformuleerd: de extra 
inspanning levert een meerwaarde die naar verhouding vele malen groter is. 
Het zijn deze voordelen die ons hebben doen besluiten tot genoemde uit-
breiding. 
5 .7 . ONDERZOEKSVRAGEN. ONDERZOEKSOPZET EN ONDERZOEKSDESIGN 
5.1.1. Onderzoeksvragen 
De belangrijkste vragen laten zich als volgt formuleren: 
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1 . Welk gedragsprofiel heeft de gemiddelde of collectieve leerling? 
a. Hoe is het gedragsprofiel over de vier situaties en de vier leerkrachten 
heen, als typering van de LOM-leerling? 
b. Welke zijn de motivatie-indexen voor duur en intensiteit? 
c. Is er verschil in gedragsbeeld tussen werk- en instructiesituaties? 
d . Is er verschil in gedragsbeeld bij de verschillende leerkrachten? 
2. Hoe ziet het gedragsprofiel van de leerkracht eruit? 
a. Welk gedragsprofiel heeft de gemiddelde leerkracht bij werk- en in -
structielessen? 
b. Welk gedrag vertonen de leerkrachten in termen van het motivatiemodel 
(specifiek motiverend leerkrachtgedrag)? 
c. Welke verschillen zijn er tussen de leerkrachten in gedragsprofiel bij 
de verschillende situaties werk en instructie? 
3. Interactievragen (hoofdstuk 6) . 
a. Op welk gedrag gaat de leerkracht in , dat wil zeggen welk gedrag lokt 
de leerkracht uit tot contactname? 
b. Met welk gedrag doet hij dat? 
c. Wat is het directe effect op het leerling-gedrag? 
d . Kunnen we een doorwerking constateren? 
e. Welke leerkrachtverschillen kunnen we waarnemen? 
5.1.2. Observatietechniek 
Als observatietechniek werd voor time sampling met een interval van 10 
seconden gekozen. Vele acties en interacties in de klas bijvoorbeeld een 
vraag stellen en een antwoord geven, zijn van korte duur. Het vóórkomen 
daarvan is belangrijker dan de duur. Andere gedragingen hebben weer een 
typisch duurkarakter , bijvoorbeeld aan het werk zi jn. Hierbij is de ti jd weer 
belangrijker dan het aantal malen dat het voorkomt. De tijdseenheid van 10 
seconden lijkt een goed interval, dat zowel mogelijk maakt korte gedragingen 
te tellen, zonder al te groot verlies aan zeer korte gedragingen, alsook de 
lengte van het duurgedrag te registreren. We veronderstellen hierbij dat sta-
tistisch significante verschillen tussen frequenties van gedrag representatief 
zijn voor reële verschillen in de sociale werkelijkheid. (Vgl . Bessert 1979, 
p .19) . 
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S. 1.3. Technische realisering van de observaties 
Om gelijktijdig het leerkrachtgedrag alsook het leerlinggedrag te kunnen 
registreren, kreeg de leerkracht een zendmicrofoon om, en werd het leer-
linggedrag geregistreerd volgens de zogenaamde 'reporter methode'. Een 
observator spreekt in een microfoon al het functionele gedrag in , dat de leer-
ling vertoont. Deze observator heeft ook tot taak het nonverbale leerkracht-
gedrag aan te geven, bijvoorbeeld 'kijkt boos', 'zit schriften na te ki jken' , 
'loopt rond', enzovoorts, en aan te geven of de leerkracht zich richt op de 
geobserveerde leerling, zodat de leerkracht-leerling interacties herkend 
kunnen worden. Leerkracht- en leerlinggedrag worden gelijktijdig geregis-
treerd op een audiorecorder: Op spoor één de leerkracht, en op spoor twee 
de leerling. Om de 10 seconden wordt een 'piep' ingebracht door middel van 
een piepgenerator. Van een aantal lessen per leerkracht werd ook een 
soortgelijke videoregistratie gemaakt. Een camera registreerde continu het 
leerkrachtgedrag, een andere camera het leerlinggedrag. Deze opnamen 
waren ter controle op het audiomateriaal en voor de training van de codeurs. 
Figuur 29. De onderzoeksopstelling 
KLAS (16 leerlingen) 
AK AK AK AK 
AK AK AK AK 
К AK AK AK 
4 
observator 
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5.1.4. Omvang en samenstelling van de steekproef 
Vanwege het exploratieve karakter van het onderzoek, gecombineerd met 
de hoge arbeidsintensiteit van de verwerving en de verwerking van de gege-
vens en de beperking van tijd en geld, werd besloten het onderzoek dras-
tisch in te perken, en af te zien van een vergelijking tussen Buitengewoon 
en Gewoon Lager Onderwijs. Na een kosten-baten-analyse werd besloten tot 
de volgende opzet: 
Het hele onderzoek werd uitgevoerd op één LOM-school. Daar werden de 
vier leerkrachten van de hoogste vier groepen, en de helft van het aantal 
leerlingen geobserveerd tijdens de lessen rekenen en taal, deze vakken 
waren weer verdeeld in de situaties instructie- en werkles. Het totaal aantal 
observatiesessies bij 9 leerlingen, 4 leerkrachten in 4 situaties komt op 4x9x4 
observatiesessies van een half uur. De groep leerlingen was samengesteld op 
basis van een tweedeling door de leerkrachten. Hen was gevraagd de leerlin-
gen te nummeren in volgorde van 'opvallendheid' (op te vatten als aandacht 
vragend, d r u k ) . De even en oneven nummers moesten op die manier eikaars 
spiegelbeeld zijn. Het toeval bepaalde vervolgens of de even, dan wel de on-
even groep de onderzoeksgroep werd. Leerlinguitval werd opgevangen door 
de corresponderende leerling uit de andere groep te kiezen. Een controle op 
de representativiteit van de steekproef wordt in 5 . 1 . 8 . 1 . besproken. 
5 .7 .5 . Het onderzoeksdesign 
Het onderzoeksdesign is weergegeven in f iguur 30. Een uitvergroting van 
het omlijnde deel uit deze figuur volgt in f iguur 30a. 
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Figuur 30. Het onderzoeksdesign 
TW Ri Ti 
С 1 
2 
D 1 
2 
Figuur 30a. Onderzoeksdesign voor één situatie bij één leerkracht 
Leerkracht А 
L e e r l i n g e n 
lessen 1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
β 
9 
rand 
t o t a a l : 
REKENWERK (RW) 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
LK.A 
K1 
LK.A 
K2 
LK.A 
КЗ 
LK.A 
K4 
LK.A. 
K5 
LK.A 
K6 
LK.A 
K7 
LK.A 
K8 
LK.A 
K9 
- gemiddeld leerkracht-gedrag ( d o c e e r s t i j l ) 
van LK.A op grond van 9 lessen 
- gemiddeld ( c o l l e c t i e f ) l e e r l i n g g e d r a g 
b i j LK.A op grond van 9 kinderen. 
TW 
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Alhoewel deze opzet beperkt is tot vier leerkrachten en 4 χ 9 leerlingen 
worden er per leerkracht 36 lessen geobserveerd (zie schema 1 1 ) , wat verge­
lijking tussen de leerkrachten mogelijk maakt. Bovendien worden individuele 
leerlingen gedurende de gehele les continu geobserveerd, in tegenstelling tot 
de vele onderzoeken ( v g l . Galton 1980), waarin alleen de collectieve leerling 
geobserveerd wordt, via een continue wisseling van leerling. De gelijktijdige 
observatie van leerkracht en leerling tenslotte maakt het mogelijk te onder­
zoeken hoe de interacties tussen leerkracht en leerlingen verlopen, en wat de 
effectiviteit van het leerkrachtgedrag is. De vooronderstelling hierbij is dat 
interindividuele opeenvolgingen van gedrag mogelijk in causaal verband met 
elkaar staan. Aangezien lesgeven een intentioneel gebeuren is ligt deze cau­
saliteit voor de hand. 
5.1.6. Soorten data die het onderzoek oplevert en het soort conclusies dat 
de data toelaat 
De soorten data die het onderzoek oplevert zijn frequenties van ge­
dragingen. De data zijn per les verzameld en gecodeerd met behulp van de 
twee observatie-instrumenten CASES en MASES met respectievelijk 19 en 99 
categorieën. Samenvoeging van lessen en samenvoeging van de oorspronke-
lijke categorieën tot een geringer aantal leveren gecomprimeerde en interpre-
teerbare gegevens op. Het samenvoegen van de observatie-categorieën wordt 
gelegitimeerd op grond van de theoretische vooronderstellingen welke aan de 
constructie van het instrument ten grondslag liggen. (Zie ook de be-
schrijving van de instrumenten in 4 . 2 . 3 . en 5 . 1 . 8 . 4 . ) 
In eerste instantie worden de onderzoeksresultaten gevormd door de zo-
genaamde 'randtotalen' (zie figuur 30a) . Het leerkrachtgedrag wordt per 
taaksituatie over de geobserveerde lessen samengevoegd en gemiddeld. Dit 
levert een gedragsprofiel op dat als doceerstijl te zien is. Het leerlinggedrag 
van de 9 χ 1 leerlingen wordt eveneens per taaksituatie samengevoegd en 
gemiddeld. Dit levert het collectieve leerlingprofiel op. Dit gedragsprofiel 
beschrijft de gemiddelde leerling in de klas. Omdat het collectieve leerling­
profiel mede onder invloed van het didactisch handelen van de leerkracht tot 
stand komt, kunnen we het tevens zien als effectiviteitsmaat behorende bij de 
leerkracht, respectievelijk zijn doceerstijl. Samenvoegingen van de taaksi-
tuaties rekenen en taal, en de taakorganisaties werk en instructie, leveren 
steeds algemenere gedragsprofielen op (zie schema 1 1 ) . 
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In tweede instantie zullen naast analyse van randtotalen ook analyses ge­
daan worden op de ruwe data zelf. In een vereenvoudigd schema kunnen we 
de observatiedata als volgt weergeven (zie schema 1 1 ) . 
Schema 1 1 . Schema van de samenvoegingen van de observatiedata over 
lessen, situaties, leerkrachten en leerlingen 
Rekenen en Taal 
werk i instructie 
Ik: A, B, C, D 
I I : 4 χ 4 χ 9 
Rekenen/Taal 
werk 
Ik: А В С D 
I I : 2 χ 4 χ 9 
Rekenen/Taal 
instructie 
Ik: А В С D 
I I : 2 χ 4 χ 9 
Rekenwerk Taalwerk Rekeninstr. Taalinstr. 
Ik: ABCD Ik: ABCD Ik: ABCD Ik: ABCD 
II: 1x4x9 I I : 1x4x9 I I : 1x4x9 I I : 1x4x9 
Betekenis: 
Bij wijze van voorbeeld betekent het eerste: het gemiddelde leerkrachtprofiel 
van de leerkracht А, В, С en D over 144 lessen rekenen en taal, zowel werk 
als instructie, en het gemiddelde leerlingprofiel van 36 leerlingen over de­
zelfde lessen. " 
l
* Van leerkracht D konden de instructielessen achteraf niet geobserveerd 
worden omdat er onvoldoende onderzoekskinderen in zijn instructiegroep 
zaten. Inclusief deze uitval zijn de precieze aantallen: 39 leerlingen en 
125 lessen. 
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5 .7 .7 . De vorm van de verzamelde data 
Van de (audio)bandopnames werd een transcript gemaakt. Dit werd ver-
volgens gecodeerd in MASES en CASES. Eerst in lettercodes, vervolgens in 
cijfercodes. Naast de inhoud van het gedrag werd bij elke 'event' ook aan-
gegeven op wie het gedrag 'gericht' was. Voor de leerkracht kan dit zijn: 
het geobserveerde kind ( K ) , een ander kind ( A K ) , de klas als geheel ( A ) , 
of de leerkracht is voor zichzelf bezig ( L Z ) . De gerichtheid van het leer-
linggedrag kan zijn: de taak of zichzelf ( T / Z ) , de leerkracht ( I k ) , of een 
ander kind ( A K ) . Bij de leerling wordt bovendien nog aangegeven of het ge-
drag zich voordoet terwijl de leerling aan het wachten is op leerkracht hulp 
of aandacht (Wa). 
Transcript en gecodeerd protocol zien er als volgt uit: 
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Schema 12. Transcript en gecodeerd protocol 
in- t r a n s c r i p t 
ter-
val- leerkrachtgedrag 
nr. 
Ieerlinggedrag 
gecodeerd protocol 
letter- en cijfercodes 
MASES/ CASES/ 
richting richting 
Pak allemaal je boek en Piet pakt zijn boek 
begin met rekenen en zoekt zijn taak 
kijkt ernaar en 
(Kijkt rond) gaat aan het werk 
Jan voor jou heb ik een (werkt) 
speciaal werkje 
Ik denk dat je het wel (werkt) 
zult kunnen, het is niet 
moeilijk 
Probeer het, laat zien Steekt vinger op 
wat je kunt. 
Wat is er Piet? Meneer, ik snap iets 
niet. 
Ik kom bij je , laat eens Kijkt naar Ik 
zien, wat snap je niet? 
Ooi s/A 
01.2 
Ow/A 
11.2 
Okn/AK 
05.3 
AvR+tm/AK 
92.3 
Sstim/AK 
24.3 
Okn/K 
05.1 
Okn/K 
05.1 
PAV/ Ik 
14.2 
PAV/ Ik 
14.2 
WKV T/Z 
18.0 
WKV T/Z 
18.0 
H B V / Ik 
16.2 
H B V / Ik 
16.2 
PAV/ Ik 
14.2 
Betekenis: 
In de kolom leerkrachtgedrag staan de opmerkingen zoals de leerkracht zelf 
op de band heeft ingesproken. In de kolom Ieerlinggedrag staat het Ieerling-
gedrag zoals door de observator is ingefluisterd. Rechts staan de coderingen 
van de gedragingen, eerst letters, dan cijfers. (Zie ook bijlage A en B.) 
5.1.8. De wijze van presenteren van de onderzoeksresultaten 
In grote lijnen zullen we de onderzoeksvragen volgen. Toch zijn telkens 
uitweidingen noodzakelijk ten aanzien van beslissingen die tussentijds geno-
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men moesten worden. Een beknopte en overzichtelijke presentatie is nage­
streefd, waarbij als leidende criteria relevantie, coherentie en ook 
leesbaarheid gegolden hebben. Dat hierover discussie mogelijk bli jft, zijn we 
ons terdege bewust. Dit geldt met name ook voor het al of niet toetsen van 
verschillen en eventuele andere bewerkingen van de data. We hebben hier­
voor aansluiting bij de traditie gezocht en zijn mede afhankelijk geweest van 
beschikbaarheid van programma's en t i jd. Uit deze combinatie van criteria, 
overwegingen en feitelijkheden is de gekozen rapportagevorm tot stand ge­
komen . 
1 . Toets op representativiteit 
Na een overzicht van het totaal aantal verzamelde events ( intervals), 
volgt een toets op de representativiteit van het leerlinggedrag. Daarna be­
spreken we eerst het leerlinggedrag ( l l-gedrag) en vervolgens het leer­
krachtgedrag ( l k - g e d r a g ) , waarbij we vaak zullen verwijzen naar de tabellen 
welke in bijlage С zijn opgenomen. Deze tabellen vormen de basis van de 
meeste interpretaties. 
Het aspect 'richting' bij het ll-gedrag zullen we niet bespreken. Dit blijkt 
in grote mate voorspelbaar te zijn en samen te gaan met bepaalde gedragsca­
tegorieën. Werkgedrag is altijd gericht op de taak, interactie en aandacht 
zijn bijna steeds gericht op de leerkracht, storend gedrag is bijna altijd op 
een ander kind gericht, soms op de leerkracht, ongewenst niet storend ge-
drag is altijd op zichzelf gericht. De gerichtheid van het ll-gedrag geeft dus 
geen extra informatie. 
2. Scheiding van werk- en instructielessen 
We voegen werk- en instructielessen niet samen, behalve wanneer dat no-
dig is voor de vergelijking met ander onderzoek. Het verschil in organisatie 
van deze twee onderwijsvormen is zo groot dat zowel het lk-gedrag als het 
ll-gedrag van geheel andere aard is, met name de 'gerichtheid' van het ge-
drag. Samenvoeging kan leiden tot onterechte generalisaties en tot globale 
conclusies. 
Veel ouder observatieonderzoek (zie Dunkin & Biddle 1974) maakt geen 
onderscheid tussen de organisatievormen. Dit heeft onder andere tot gevolg 
gehad, dat men meermalen tot de Ontdekking' is gekomen dat de leerkrachten 
op de volgende wijze hun tijd besteden: Ongeveer 1/5 van de tijd wordt ge-
vuld met ' lecturing', dat wil zeggen groepsgerichte instructie waarbij de kin-
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deren voornamelijk moeten luisteren. Ongeveer 1/3 deel van de tijd wordt 
gevuld met 'seatwork', dat wil zeggen de leerlingen moeten zelfstandig 
werken. De rest (iets minder dan de helft van de ti jd) wordt gevuld met ' in­
teraction', dat wil zeggen kindgerichte instructie, alleen of in combinatie met 
de twee andere werkwijzen. Kenmerk hiervan is het vraag en antwoord spel. 
Dit kan zowel individueel (tijdens zelfstandig werken) of klassikaal (tijdens 
groepsgerichte instructie) gebeuren. Voor dat laatste wordt ook het woord 
'recitation' gebruikt. (Dunkin & Biddle 1974, p . 3 4 ) . Met andere woorden de­
ze onderzoeken hebben tot de constatering geleid, dat er verschillende 
werkvormen of organisatievormen zijn, en meer niet. 
Zelfs in een recent observatieonderzoek (Galton e.a. 1980) wordt het 
lk-gedrag geobserveerd over de hele dag heen, en de conclusie is dat leer­
krachten verschillen in de mate waarin ze zich van verschillende werkvormen 
bedienen. Galton e.a. ( ρ . 120 e . ν . ) spreken van doceerstijlen in termen van 
- individual monitors (leerlingen zelfstandig aan het werk) 
- class enquirers (kindgerichte instructie, leerlingen moeten voordurend 
antwoorden) 
- group instructors (groepsgerichte instructie, leerlingen moeten luisteren) 
- style changers (50 %) (wisselende st i j l ) . Met andere woorden het onder­
zoek van Galton e.a. leidt tot de ontdekking dat er voorkeuren voor orga­
nisatievormen zijn. 
Evenals wij bedienen Galton e.a. zich van het collectieve U-gedrag als 
maat voor Ik-effectiviteit. Maar door hun conceptualisering van doceerstijl 
zien we in feite een contaminatie van Ik-effectiviteit en het effect van de or­
ganisatievorm. Wij daarentegen willen de lk-effectiviteit in eerste instantie 
niet in de organisatievorm zoeken, maar primair in het gedrag binnen de ver­
schillende organisatievormen. Daarom willen we de organisatievorm zo gelijk 
mogelijk houden om ons te kunnen concentreren op de inhoud van het 
lk-gedrag en op de interacties zelf. Daarnaast bekijken we echter ook een 
aspect van de organisatie, aan de hand van de 'gerichtheid' van het leer­
krachtgedrag. Binnen de grovere organisatievormen is dit mijns inziens mo­
gelijk een relevant doceerstijlkenmerk. 
3. Wijze van presentatie van het leerkrachtgedrag 
Van meet af aan zullen we de Ik-gedragingen in zijn volle breedte presen­
teren, en niet een te strakke scheiding aanbrengen tussen specifiek en het 
algemeen motiverende leerkrachtgedrag. We menen dat de effectiviteit van de 
doceerstijlen het best benaderd kan worden vanuit het hele scala van het 
leerkrachtgedrag. De oorspronkelijke 99 categorieën hebben we op theore-
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tische en praktische gronden teruggebracht tot 17 categorieën, welke op en-
kele uitsplitsingen na overeenkomen met de oorspronkelijke hoofdcategorieën. 
Het resultaat is 10 algemene categorieën en 7 specifiek motiverende catego-
rieën (zie onderstaand 'Overzicht ' ) . Bij de bespreking van het specifiek mo-
tiverend gedrag zoals dat tijdens de werk en instructielessen voorkomt, zul-
len we niet alleen van de geclusterde categorieën gebruik maken, maar ook 
van de oorspronkelijke categorieën. Hetzelfde zullen we doen bij de analyse 
van de categorie Reguleren, waarbij evenals bij Waarderen ook de 'zwaarte' 
of de intensiteit is geobserveerd (vg l . de oorspronkelijke categorieën in 
4 . 2 ) . 
Overzicht van de in dit hoofdstuk gebruikte (hoofd)categorieën 
0 
Otz 
Ow 
L+R 
Ei 
Aff 
Ci 
CO 
R 
S 
D 
V 
At 
IR+ 
IR-
l i * 
l i -
Organisatie, opmerkingen en handelingen 
Opdracht van een taak 
Wachten 
Luisteren en reageren 
Eigen activiteit en interruptie 
Affectieve opmerkingen 
Cognitieve informatie verstrekking 
Cognitieve vragen 
Regulerende opmerkingen 
Stimulerende opmerkingen 
Doelstelling 
Verwachting 
Attributie 
Info en waardering bij positief Resultaat 
Info en waardering bij negatief Resultaat 
Info en waardering bij positieve inspanning 
Info en waardering bij negatieve inspanning 
4. Clustering van de leerlinggedragingen 
De 19 categorieën van het ll-gedrag (CASES) perken we in tot vier 
hoofd-categorieën. We maken hierbij onderscheid tussen werklessen en in-
structielessen, omdat het kenmerkende leerlinggedrag in beide lestypen ver-
schilt. Bij werklessen is het kenmerkende gedrag: zelfstandig werk, bij 
instructielessen is dat: aandacht en antwoorden. De CASES-categorieën zijn 
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te ordenen op twee dimensies. Bij werklessen zijn dat de dimensies: (1) 
gewenst - ongewenst, respectievelijk door de Ik bedoeld - niet bedoeld ge-
drag; en (2) zelfstandige activiteit - interactief gedrag. Een indeling in ge-
wenst - niet gewenst en verderop in taakgericht - niet taakgericht roept al 
gauw een discussie op over het niveau van interpretatie van zulke (samenge-
voegde) categorieën. Zoals gezegd bij de keuze van de instrumenten (zie 
p .150) , hebben we CASES onder andere gekozen vanwege het veronderstelde 
low-inference-karakter van de categorieën. Het zijn weliswaar geen zuivere 
gedragscategorieën, maar de gedragsbetekenis die moet worden waargenomen 
laat zich gemakkelijk aflezen omdat het gedrag zich afspeelt in een speci-
fieke, wel gedefinieerde situatie. De regels of afspraken die de situatie be-
palen, karakteriseren tegelijkertijd het gedrag daarbinnen. De schoolsituatie 
respectievelijk de onderwijsleersituatie wordt algemeen gekarakteriseerd als 
een situatie waarbinnen een leerkracht taken opgeeft, die de leerling dient 
uit te voeren, met name antwoorden geven, zelfstandig werken inclusief hulp 
vragen, wachten en geholpen worden. Het gedrag van de leerling is vanuit 
het leerkrachtperspectief dan ook gemakkelijk te beoordelen en ook de leer-
ling weet of hij in de lijn van de bedoelingen van de leerkracht handelt of 
daartegenin. 
De observatie van de leerling geschiedt primair vanuit het standpunt van 
de leerkracht, waarbij in sommige gevallen pas op basis van de leerkrachtre-
actie besloten kan worden of het positief danwei negatief gescoord moet 
worden. 
Mehan (1979) merkt op dat het schijnbaar tegengesteld positief of negatief 
beoordelen van bepaalde leerlinginbreng samenhangt met het al of niet dien-
stig zijn met het soepele verloop van de les. Het betreft hier echter uitzon-
deringen. 
Kennis van de onderwijsleersituatie is noodzakelijk voor een betrouwbare 
observatie met behulp van CASES. Door de ambiguïteit en de speelruimte die 
altijd in de onderwijsleersituatie zit , is volledige betrouwbaarheid uitge-
sloten . 
De clustering van de categorieën en de benoeming daarvan als ongewenst 
- gewenst respectievelijk taakgericht - niet taakgericht is echter niet van 
een hoger interpretatieniveau dan de afzonderlijke categorieën, omdat aan 
elke categorie die beslissing reeds ten grondslag ligt. (Zie verder de om-
schrijvingen van de categorieën in bijlage A . ) 
Terugkerend naar de genoemde dimensies gewenst - ongewenst en zelf-
standige activiteit - interactief gedrag krijgen we vier categorieën gedrag 
welke we kunnen benoemen als: 
1 . Zelfstandig aan het werk, volgens de bedoeling van de leerkracht. (Deze 
categorie representeert tevens de motivatie-index duur, zie p.153) . 
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2. Eigen activiteit, niet volgens de bedoeling van de leerkracht, maar ook 
niet storend, bijvoorbeeld rondkijken, gapen, tekenen of stripboek lezen. 
3 . Interactief volgens de bedoeling van de leerkracht of de klasseconventie. 
Dat wil zeggen hulp vragen indien nodig en op de juiste wijze, luisteren, 
antwoord geven en opdracht opvolgen. 
4 . Interactief gedrag tegen de bedoeling van de leerkracht of klasseconven-
tie in. Dit is interactief gedrag dat niet op de juiste wijze of het juiste 
moment plaatsvindt, en daarom als storend respectievelijk bedreigend voor 
de onderwijsleersituatie ervaren wordt. Gemakshalve reserveren wij het 
woord interactief voor de gewenste interactie(-pogingen). 
Voor de werkles zullen we ons verder van de volgende benamingen en codes 
bedienen: 
werk WK (Cat: WK+, OL+) (Mot.index duur, werkles) 
interactief IA (Cat: PAV, HBV + , MH + , AD+, MA+) 
ongewenst niet storend ONS (Cat: IS, T G , SR, A D - , WK-) 
ongewenst storend OS (Cat: AG, NAV, MA-, HBV- , M H - , V Z , OL-) 
We kunnen bovenstaande, inclusief de 19 CASES-categorieën, als volgt in 
schema zetten (zie schema 13) . 
Schema 13. Ordening van de CASES-categorieën: benaming en code 
eigen 
activiteit interactief 
gewenst 
gedrag 
ongewenst 
gedrag 
WK+ OL+ 
SR TG IS 
WK- AD-
MH* HBV 
MA* PAV 
AD* 
AG NAV MA-
HBV- MH-
VZ OL-
werk 
WK 
ONS 
ongewenst 
niet storend 
interactief 
IA 
OS 
ongewenst 
storend 
Voor de betekenis van de CASES-codes zie p.151 en bijlage A. 
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Bij de instructielessen is de tweede dimensie als actief initiërend en pas-
sief volgend te benoemen. 
De verkregen categorieën kunnen we dan benoemen als: 
1 . Aandacht en antwoorden op initiatief van de leerkracht, de leerling is 
volgend. Deze categorie representeert tevens de motivatie-index duur bij in -
structielessen. 
2. Geen aandacht voor het lesgebeuren, maar de leerling volgt passief pr ik -
kels van binnenuit of buitenaf zonder de les te storen. 
3. Inbreng in de les op eigen initiatief. Deze categorie representeert de mo-
tivatie-index intensiteit bij instructielessen. 
4. Inbreng in de les tegen de bedoeling van leerkracht en/of klasse- conven-
ties in , welke als storend ervaren wordt. 
Voor de instructielessen zullen we ons van de volgende benamingen en codes 
bedienen: 
aandacht AD (Cat: PAV, AD+, WK*, OL*) (Mot.index duur) 
inbreng IB (Cat: MH + , HBV* , МА+) (Mot.index intensiteit) 
ongewenst niet storend ONS (als werkles) 
ongewenst storend OS (als werkles) 
Naast deze indeling is ook een driedeling te maken in ongewenst storend 
( O S ) , ongewenst niet storend (ONS) en gewenst gedrag (GEW). Hierbij zijn 
de twee motivatieclusters samengevat tot de motivatie-index duur Totaal. De­
ze driedeling is bovendien nuttig omdat ook de categorieën van andere ob-
servatie-instrumenten zich op deze manier laten ordenen. Dit maakt 
vergelijking mogelijk met ander recent onderzoek. 
5.2. BESPREKING VAN DE ONDERZOEKSRESULTATEN 
5.2.1. Inleiding 
In tabel 1 geven we een overzicht van het totaal aantal geobserveerde 
lessen naar soort, aantal, duur en leerkracht. 
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Tabel 1 . Overzicht van het totaal aantal geobserveerde lessen naar soort, 
aantal, duur en leerkracht 
soort lessen leerkracht 
Totaal 
aantal 
lessen 
aantal 
events 
gem. 
aantal 
events 
125 23.305 186 
SD:27.4 
gem. 
ti jd 
per les 
Taalwerk 
Taalwerk 
Taalwerk 
Taalwerk 
Rekenwerk 
Rekenwerk 
Rekenwerk 
Rekenwerk 
Taaiinstructie 
Taaiinstructie 
Taaiinstructie 
Rekeninstructie 
Rekeninstructie 
Rekeninstructie 
A 
В 
С 
D 
А 
В 
С 
D 
А 
В 
С 
А 
В 
С 
9 
11 
8 
11 
9 
10 
8 
10 
9 
5 
14 
5 
9 
7 
1561 
2558 
1809 
1965 
1629 
1981 
1847 
1625 
1773 
840 
2404 
708 
1478 
1127 
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232 
226 
178 
181 
198 
231 
162 
197 
168 
171 
141 
164 
161 
28:50 
38:40 
37:40 
29:40 
30:10 
33:00 
38:30 
27:00 
32:50 
28:00 
28:30 
23:30 
27:20 
26:50 
31:00 
5.2.2. Toets op de representativiteit van de leerllngsteekproef 
Omdat we verband willen leggen tussen de doceerstijl en het collectieve 
leerlinggedrag, moeten we er zeker van zijn dat het waargenomen leerling-
gedrag ( 9 x 1 leerling) een goede steekproef is uit het collectieve leerling­
gedrag (9 χ plusminus 16 leerlingen). We kunnen dit niet rechtstreeks 
toetsen, omdat we de rest van de klas niet geobserveerd hebben. Indirect 
kunnen we dit toetsen door na te gaan of de geobserveerde groep hetzelfde 
lk-gedrag krijgt als de rest van de klas. Als er geen significant verschil is 
tussen het gedrag dat de geobserveerde leerling (K) krijgt en het gedrag 
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dat de gemiddelde andere leerling (AK) kr i jg t , mogen we aannemen dat het 
geobserveerde leerlinggedrag hoort bij de doceerstijl. Het Ik-gedrag bevat 
dan geen aanwijzingen dat het geobserveerde leerlinggedrag anders is dan 
normaal, respectievelijk verwacht en geaccepteerd. We hebben om dit te 
toetsen per leerkracht een chi-kwadraat-toets uitgevoerd. De conclusie op 
grond van de chi-kwadraat-toetsen is dat de Ik-K-profielen bij leerkracht B, 
С en D voldoende overeenkomen met de Ik-AK-profielen. 
Bij leerkracht A wijkt het Ik-K-profiel af van het Ik-AK-profiel. De ge­
observeerde groep kr i jgt bij rekenwerk aanmerkelijk meer regulerende op­
merkingen dan de rest van de klas, en duidelijk minder cognitieve aandacht. 
Dit wekt het vermoeden dat de geobserveerde groep niet geheel represen­
tatief is voor de gehele klas. Inspectie van de individuele protocollen toont 
aan dat voor een deel één leerling verantwoordelijk is voor het hoge aantal 
regulerende opmerkingen ('preek'). Omdat het aantal K-gerichte Ik-gedra-
gingen nu eenmaal klein is in vergelijking met de rest van de klas (ver-
houding 1 op 16), kan één bijzondere Ik-K-interactie het Ik-profiel ten 
aanzien van К beïnvloeden. Uit het feit dat de overige Ik-K-profielen sterk 
overeenkomen met de Ik-AK-profielen, kunnen we aannemen dat dit zelden 
voorkomt. Hiernaast werkt ook de coderingsregel met betrekking tot het be-
palen van de richting in het voordeel van K. Deze regel luidt: Bij de keuze 
van de gerichtheid van het Ik-gedrag geldt dat K-gericht gedrag voorrang 
heeft boven A-gericht gedrag, en dat A-gericht gedrag voorrang heeft bo-
ven AK-gericht Ik-gedrag. Bij algemene waarschuwingen en opmerkingen ge-
richt op een groepje kinderen waaronder de geobserveerde leerling, t rekt 
deze de gerichtheid tot zich. Dit leidt tot een kleine afwijking in de ver-
houding K-gericht gedrag en AK-gericht gedrag ten gunste van K. Deze af-
wijking manifesteert zich met name in de categorieën R en O. 
Pas later bleek deze veronderstelling juist te zijn. Leerkracht A heeft een 
hoog percentage algemene (A) opmerkingen. Een belangrijk deel daarvan be-
staat uit regulerende opmerkingen. Ten gevolge van de voorrangsregel zal К 
dus ook meer regulerende opmerkingen tot zich trekken (vg l . hoofdstuk 6, 
tabel 29). Voor het verschil bij leerkracht В tijdens de rekenwerkles tussen 
К en AK hebben we geen verklaring. 
In tabel 2 geven we de chi-kwadraten, het aantal vrijheidsgraden (df) en 
de overschrijdingskans. Op grond van deze toetsen kunnen we stellen dat 
het geobserveerde leerlinggedrag voldoende representatief is voor het collec­
tieve leerlinggedrag. Het geobserveerde leerlinggedrag mogen we dus be­
schouwen als het collectieve leerlinggedrag. Als we een relatie aannemen 
tussen doceerstijl en het collectieve leerlinggedrag, dan kunnen we het col­
lectieve leerlingprofiel beschouwen als een maat voor leerkrachteffectiviteit, 
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en kunnen we bovendien met behulp van onze data inzicht krijgen in die rela­
tie (interactie-analyse). 
Tabel 2. Chi-kwadraat-toetsen op gelijkheid van het Kindgerichte en An 
der Kindgerichte leerkrachtgedrag 
leerkrachtgedrag chi-kwadr. df p-waarde 
RwA-K - RwA-AK 
TwA-K - TwA-AK 
RwB-K - RwB-AK 
TwB-K - TwB-AK 
RwC-K - RwC-AK 
TwC-K - TwC-AK 
RwD-K - RwD-AK 
TwD-K - TwD-AK 
33.76 
18.50 
18.69 
2.48 
8.18 
8.73 
5.55 
5.77 
0.00 
0.01 
0.01 
0.93 
0.32 
0.27 
0.59 
0.57 
NS 
NS 
NS 
NS 
NS 
5.2.3. Gelijkheid van de klassen [groepen) 
Een terugkerende vraag kan zijn of de leerlingen niet verschillen in de 
verschillende klassen, en dat de gevonden verschillen aan de leerlingen 
moeten worden toegeschreven in plaats van aan de leerkrachten respec­
tievelijk hun doceerstijl. Dit probleem kan niet afdoende worden opgelost om­
dat hierover geen gegevens zijn verzameld. We moeten hierbij afgaan op het 
leerkrachtoordeel dat het geen extreem moeilijke of makkelijke klassen betrof, 
en op de observaties bij de instructielessen, waarbij de leerlingen anders zijn 
ingedeeld. Ofschoon het dus andere leerlingen betreft is de trend van het 
leerlinggedrag bij de verschillende leerkrachten gelijk (zie bijlage D ) . 
Het percentage gewenst gedrag bij А, В, С en D is bij Rekenwerk res­
pectievelijk 58.0, 8 2 . 3 , 6 1 . 1 , 59.5. Bij Taalwerk (zelfde groep) is het 63.4, 
7 7 . 1 , 65.8, 54.0. Bij Rekeninstructie (andere groep) is het voor А, В en С 
respectievelijk 79.6, 8 9 . 5 , 7 9 . 3 , en bij Taaiinstructie (weer andere samen­
stelling) is het respectievelijk 76.6, 86.1 en 70.4. Op grond van deze gege­
vens mogen we aannemen dat het leerkrachtaandeel in het collectieve 
leerlinggedrag groter is dan het leerlingaandeel. 
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5.2.4. Overzichtstabellen 
Vooraf wijzen we op de twintig tabellen welke in bijlage С opgenomen zijn. 
Deze bevatten de belangrijkste gegevens, waarnaar we dan ook telkens zullen 
verwijzen. Ze bevatten het leerkrachtgedrag, de gerichtheid van het leer­
krachtgedrag en het leerlinggedrag. Tabel 1 ( R T w . A B C D ) vat de reken- en 
taalwerklessen bij de leerkrachten А, В, С en D samen. Tabel 2 ( R T i . A B C ) 
vat de reken- en taalinstructielessen van de leerkrachten А, В en С samen. 
De tabellen 3 t/m 6 (Rw.ABCD, Tw.ABCD, Ri.ABC en T i . A B C ) laten een 
splitsing zien van Reken- en Taallessen. De tabellen 7 t/m 20 (RwA, RwB, 
RwC, RwD, TwA, T w B , T w C , TwD, RiA, RiB, RiC, TiA, TiB en TiC) zijn 
uitsplitsingen tot op het niveau van één leerkracht, één situatie en één vak. 
Deze laatste uitsplitsing laat onder andere zien dat het gerechtvaardigd is om 
de vakken rekenen en taal per situatie samen te voegen. De tabellen 8 en 12, 
9 en 13 en 10 en 14 lijken sterk op elkaar. Alleen leerkracht A , tabel 7 en 
11 , laat verschil zien tussen rekenwerk- en taalwerklessen. Bij rekenen is 
veel meer reguleren (R) van gedrag te zien (13.5 tegenover 7.9 %) . Ook het 
leerlinggedrag verschilt met name wat betreft het ongewenst storende (OS) 
gedrag (15.5 tegenover 8.7 %) . Wat voor de werklessen (tabel 8 t /m 14) 
geldt, gaat ook op voor de instructielessen (tabel 15 t /m 20) . Hierbij moet 
echter opgemerkt worden dat rekeninstructie enigermate verschilt van taaiin-
structie. Bij rekeninstructie zien we meer en kortere beurten, dit heeft ge-
volgen zowel voor het leerkracht als het leerlinggedrag, enerzijds meer С + 
IR en anderzijds meer gewenst gedrag (Gew). Bij de bespreking zullen we 
hier nog nader op ingaan. Bij de tabellen 7 t/m 14 (werklessen per leer­
kracht) ¡s bovendien het percentage geregistreerde wachttijd (Wa) vermeld; 
ook dit wordt later besproken. We bespreken nu eerst het leerlinggedrag. 
5.3. BESCHRIJVING VAN HET LEERLINGGEDRAG MET BEHULP VAN 
CASES. 
Het doel van deze beschrijving is een beeld te vormen van de gemiddelde 
LOM-leerling op een LOM-school tijdens de lessen rekenen en taal . Het is met 
name het falen bij deze vakken geweest, die hen tot LOM-leerling heeft ge-
maakt. Demotivatie, leertegenzin, afleidbaarheid, overbeweeglijkheid zijn 
veel genoemde kenmerken van LOM-leerlingen, welke zowel als oorzaak als 
ook als gevolg van hun falen gezien worden. Met onze observaties willen we 
175 
het gedrag van de LOM-leerling 'objectief' beschrijven en plaatsen tegenover 
het beeld dat men heeft van 'de LOM-leerling', en zo mogelijk ook afzetten 
tegen het gedrag van de GLO-leerling. Tevens willen we onze observaties 
vergelijken met gegevens uit ander observatieonderzoek. 
5.3.1 Samenvatting van alle observatlegegevens 
Bij een samenvatting van alle observaties (ongeveer 24.000 events), en 
een clustering van alle CASES-categorieën tot ongewenst storend (OS) , on-
gewenst niet storend (ONS) en gewenst gedrag (GEW), ziet het gedrag van 
de gemiddelde LOM-leerling (in procenten) er als volgt uit (zie tabel 3 ) : 
Tabel 3 . Het leerlinggedrag samengevat over de leerkrachten, vakken en 
situaties 
leerlinggedrag RTwi 
ABCD 
ongewenst storend OS 6.1 
ongewenst niet-storend ONS 21.5 
gewenst GEW 72.5 
Betekenis: 
RTwi: Rekenen, Taal , werk, instructie 
ABCD: leerkracht A, B, C, en D 
In de gegeven situaties (Taal en Rekenen), bij de gegeven organisaties 
(werk en instructie), vertoont de gemiddelde LOM-leerling 72.5 % gewenst, 
respectievelijk door de leerkracht bedoeld gedrag, 21.5 % van de tijd is hij 
afgeleid, respectievelijk niet taakgericht bezig, zonder de onderwijsleersitua-
tie echter te storen, en 6.1 % van het gedrag is te benoemen als afleidend, 
storend, respectievelijk de onderwijsleersituatie bedreigend gedrag. 
176 
5 . 3 . 2 . Vergelijking met ander onderzoek 
We kunnen deze gegevens vergelijken met ander recent onderzoek. 
1 . Van Gasteren (1982) 
Zij observeerde op LOM-scholen met behulp van CASES. Van Gasteren geeft 
een beschrijving van de LOM-leerlingen aan de hand van observaties gedaan 
in de situaties rekenwerk, taaiinstructie, handarbeid en gymnastiek. Zij 
vergelijkt in haar onderzoek het U-gedrag zoals dit geobserveerd is met be-
hulp van CASES gedurende vier taaksituaties met het leerlinggedrag zoals 
dat door de leerkracht beschreven wordt. 
2. Galton e.a. (1980) 
Zij observeerden in de 'primary schools' in Engeland. Galton e .a . be-
schrijven het gedrag van de normale GLO-leerling in Engeland en brengen 
dit in verband met tegelijkertijd geobserveerd leerkrachtgedrag. Galton e.a. 
observeerden tijdseenheden welke over de gehele dag verspreid lagen. De 
leersituaties kregen naar verhouding hierbij de meeste aandacht. Secundaire 
doelen van het onderzoek waren nagaan of de adviezen uit het zogenaamde 
'Plowden-report' gerealiseerd werden en nagaan of het 'tegenwoordig in het 
onderwijs een chaos is' . 
3. Forness en Esveld (1975) 
Zij observeerden in 'primary classrooms' van 'public schools' in de Verenigde 
Staten. Zij vergelijken kinderen met en zonder leerproblemen, met als doel na 
te gaan welke rol observatie kan spelen bij een tijdige signalering van kinde-
ren met leerproblemen, en welke rol observatie kan spelen als correctie en 
aanvulling op het leerkrachtoordeel. 
4. Richey en McKinney (1978) 
Zij observeerden kinderen met en zonder leerproblemen, met als doel na te 
gaan of stereotypieën als: afleidbaar, hyperactief, impulsief en agressief, 
waarmee kinderen met leerproblemen vaak worden gelabeled, ook in het ge-
drag tot uiting komen. 
5. Forness, Guthry en McMillan (1981) 
Zij observeerden verschillende groepen 'retarded children' in diverse 
settingen. Trainable en Educationable mentally retarded in instituten, spe-
ciale scholen en speciale klassen bij het reguliere onderwijs, en daarnaast 
'emotionally handicapped' in speciale klassen bij het reguliere onderwijs. Het 
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doel is nagaan hoe deze groepen van elkaar verschillen. Tevens worden de 
resultaten vergeleken met gedragsobservaties van normale kinderen. 
De resultaten van deze onderzoeken zijn min of meer vergelijkbaar. We 
zetten daarom de getallen onder elkaar in tabel 4 en 5 . " Daarna geven we in 
een overzicht aan waarin de onderzoekingen procedureel van elkaar ver-
schillen (zie tabel 6 ) . De observatieprocedures luiden als volgt: De Kuijer, 
observatie van één kind per les van 30 minuten, continu. Van Gasteren, d i -
to. Galton e .a . acht kinderen in een klas, alternerend. Forness en Esveld, 
twee gematchte kinderen alternerend. Richey en McKinney, twee gematchte 
kinderen tegelijkertijd door twee observatoren. Forness, Guthry en McMil-
lan, alle kinderen in de klas, alternerend. 
Tabel 4. Vergelijking van een aantal recente onderzoekingen 
naam onderzoeker(s) 
de Kuijer 
van Gasteren 
Galton e.a. 
Forness en Esveld 
Forness, Guthry en McMillan 
Totaal gem. 4.9 17.9 76.8 
Betekenis: 
Norm: normale kinderen 
LM: kinderen met leermoeilijkheden 
EMR-GLO: 'Educationable Mentally Retarded' in speciale klassen bij het re-
guliere onderwijs 
EH-GLO: 'Emotionally handicapped' klassen bij het reguliere onderwijs 
type 
leerl. 
LOM 
LOM 
G LO 
Norm 
LM 
EMR-GLO 
EH-GLO 
res uil 
soort 
OS 
6.1 
7.5 
3 
3 
6 
4.8 
3.7 
taat 
gedrag 
ONS 
21.5 
17.8 
23 
13 
24 
13.3 
13.4 
Gew 
72.5 
74.3 
74 
81 
71 
82 
82.8 
1
* De gegevens van Richey en McKinney staan in een aparte tabel (tabel 5 ) , 
omdat zij geen totaal overzicht van de percentages geven. We maken 
daarom een vergelijking met de overeenkomstige categorieën uit CASES. 
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Tabel 5. V e r g e l i j k i n g Richey en McKinney met Van Castenen en De Kui jer 
categorie Richey/McK. vCast d K u i j e r CASES-cat 
Norm LM 
zelfgeleide a c t i v i t e i t 
aandacht 
af leidbaarheid 
negat. sociale i n t e r a c t i e 
28 
21.5 
8.5 
6.5 
24 
20 
14.5 
7.5 
27.2 
26.8 
16.3 
4 . 6 
32.2 
31.1 
18.5 
4.7 
WK 
Α Ο ' , Μ Η 
S R , A D - , I S 
M H - , O L -
Betekenis: 
Norm: normale k i n d e r e n 
LM: k inderen met leermoeil i jkheden 
Tabel 6. P r o c e d u r e v e r g e l i j k i n g van de in tabel 4 en 5 genoemde o n d e r ­
zoekingen 
naam o n d e r -
zoeker(s) 
de Kui jer 
van Gasteren 
Galton e.a. 
Forness/Esv. 
Forness/Esv. 
Richey/McK. 
Richey/McK. 
Forness e.a. 
Forness e.a. 
t y p e 
leerl 
LOM 
LOM 
G LO 
Norm 
Lee r m 
Norm 
leerm 
η 
39 
32 
489 
24 
24 
15 
15 
EMR-GLO 393 
EH-GLO 213 
kl 
4 
4 
58 
? 
? 
7 
7 
26 
19 
leef t i jd 
10.4-13.0 
8.9-11.8 
8-10 
6-8.6 
idem 
9-10 
idem 
gem. 11.3 
SD. 1.6 
gem 10.7 
SD. 1.5 
soort 
s i tuat ies 
T w , Rw, T i , Ri 
Rw, T i 
R, Τ , L, С, WO 
L i , Ri 
idem 
o ch te nd+ o ve rg . 
idem 
i , w , 
idem 
i n t e r v a l 
d u u r 
10 sec 
10 sec 
25 sec 
6 sec 
idem 
10 sec 
idem 
6 sec 
idem 
179 
(tabel 6 - vervolg) 
naam onder-
zoeker(s) 
de Kuijer 
van Gasteren 
Galton e.a. 
Forness/Esv. 
Forness/Esv. 
Richey/McK. 
Richey/McK. 
Forness e.a. 
Forness e.a. 
procedi 
aantal 
leerl. 
1 
1 
8 
2 
2 
1 
1 
15 
12 
j r e per sessie 
events 
per I I . 
180 
180 
10 
30 
30 
60 
60 
12 
12 
aantal 
sessies 
per I I . 
3.5 
2 
3 
6 
6 
3 
3 
4 
4 
aantal 
sessies 
totaal 
39 
32 
58 
24 
24 
15 
15 
26 
19 
totaal 
aantal 
events* 
24.570 
11.520 
14.670 
8.640 
8.640 
2.700 
2.700 
18.720 
10.944 
Betekenis: 
naam onderzoeker(s) : (zie boven) 
type leerling: (zie boven) 
n: aantal leerlingen in het onderzoek betrokken 
k l : aantal klassen in het onderzoek betrokken 
soort situaties: Τ = taal, R = rekenen, L = lezen, С = creatieve 
vakken, WO = wereldoriëntatie, w = werk, i = instruc-
t ie; overg. = de tijd tussen twee lessen 
* : het werkelijke aantal ligt op grond van toevallige fac-
toren iets hoger of lager 
1 . Overeenkomsten 
Uit bovenstaand overzicht zijn overeenkomsten en verschillen af te lezen. 
Gezien de procedurele verschillen zijn de inhoudelijke overeenkomsten op-
merkelijk. 
Ten aanzien van het totale gemiddelde kunnen we stellen dat het in onze 
schoolorganisatie normaal is dat de gemiddelde leerling 3/4 van de tijd taak-
gericht, respectievelijk gewenst gedrag vertoont. 1/5 van de tijd is hij niet 
taakgericht bezig, respectievelijk afgeleid, zonder echter de onderwijsleersi-
tuatie te storen. 1/20 deel van het gedrag is te benoemen als afleidend, sto-
rend respectievelijk de onderwijsleersituatie bedreigend gedrag. 
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Voor het gewone lager onderwijs concluderen Galton e .a . uit deze cijfers 
'that the level of overall involvement is high (few people, even adults, con-
centrate on the given task, however 'involved' and motivated for 100 % of the 
time, some relaxation is normally necessary)' ( p . 9 6 ) . De slotconclusie is dan 
ook: 'the weight of the massive amount of data collected on pupil behaviour 
( . . . ) lends no support whatever to the claim that anarchy and confusion 
prevail in primary schoolclassrooms.' Verhalen over 'wild men of the class-
room' worden naar het rijk der fabelen verwezen. Ondanks veranderingen, 
met name in de klasse-organisatie is er gemiddeld gesproken sterke 'controle' 
door de leerkracht en effectief management (p .156) . Deze conclusie lijkt 
eveneens op te gaan ten aanzien van kinderen met leermoeilijkheden, zowel in 
Nederland als in de Verenigde Staten. 
2 . Verschillen 
Als we de onderzoekingen met elkaar vergelijken zien we belangrijke pro-
cedurele verschillen. Zo zijn er verschillende onderzoeksgroepen, ver-
schillende leeftijden, verschillen in de situatie waarin geobserveerd is en ook 
de observatieprocedures verschillen van elkaar. De Kuijer, Van Gasteren, 
Forness en Esveld en Forness, Guthry en McMillan observeerden alleen bin-
nen de taaksituaties. Galton en Richey en McKinney betrokken ook de over-
gangen tussen de lessen in het onderzoek. Op grond hiervan mogen we 
aannemen dat bij deze onderzoekingen het percentage niet taakgericht gedrag 
beïnvloed wordt door de afwezigheid van een taak tijdens de overgangen. 
Bij de onderzoeken met kinderen zonder en met leerproblemen zijn de ver-
schillen duidelijk: Forness en Esveld concluderen: "Lack of attention (ONS) 
is a crucial finding in the present study". " ( · · · ) boys in the present study 
were not significantly different from their classroom peers in disruptive be-
havior" (OS) (p .384) . Richey en McKinney concluderen: Leergestoorde kin-
deren vertonen een significant hoger percentage afleidbaarheid (ONS) . Er is 
geen indicatie dat leergestoorde kinderen als groep een negatievere gedrags-
stijl bezitten dan de groep normale kinderen. Uit de gedragsobservaties zijn 
bovengenoemde labels (zie 3 . 2 ) , met uitzondering van afleidbaarheid, dus 
niet af te leiden. 
In tabel 5 zijn de 4 belangrijkste categorieën opgenomen, welke verge-
lijkbaar zijn met CASES. De groep kinderen met leermoeilijkheden komt sterk 
overeen met de LOM-groepen van De Kuijer en Van Gasteren. Dat sociale in-
teractie lager is lijkt weer samen te hangen met de observatietijdstippen: 
Richey en McKinney observeerden inclusief wisselingen van lessen (over-
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gangen), en De Kuijer en Van Gasteren exclusief wisselingen. Het is 
duidelijk dat bovenstaande conclusies ook voor de LOM-leerlingen gelden. 
In 1981 rapporteren Forness, Guthry en McMillan een uitgebreid onder-
zoek met betrekking tot Mentally Retarded children in drie verschillende on-
derwijstypen: instituten, speciale scholen en speciale klassen verbonden aan 
het reguliere onderwijs. Een vierde onderzoeksgroep betreft Emotionally 
Handicapped (EH) children in speciale klassen eveneens verbonden aan het 
reguliere onderwijs. De getallen van de Educational mentally retarded (moei-
lijk lerende) klassen en Emotional handicapped (leer- en opvoedingsmoeilijk-
heden) klassen verbonden aan het reguliere onderwijs hebben we in tabel 14 
opgenomen. Deze gemiddelden liggen aanmerkelijk hoger dan die van het 
onderzoek van 1975, en ook hoger dan De Kuijer en Van Gasteren, en ze zijn 
gelijk aan de gemiddelden van normale kinderen in reguliere klassen. For-
ness, Guthry en McMillan vinden hun resultaten eveneens opmerkelijk en we-
ten er geen verklaring voor. Zij denken aan speciale leerkrachtcompetentie in 
het speciale onderwijs (special classes), of aan een combinatie omgevingsva-
riabelen (groepsgrootte, middelen en methoden) en leerkrachtcompetentie. 
Mijns inziens moeten de hoge scores primair gezocht worden in het soort si-
tuaties waarin de data verzameld werden. Het zijn voornamelijk instructiesi-
tuaties, soms aangevuld met 'seatwork' (p .501) . Als we hier onze getallen 
voor de instructielessen naast leggen zien we grote overeenkomst. Aangezien 
de definiëring van de categorieën identiek is met onze vierdeling in OS, 
ONS, IA en AD, is vergelijking zeer goed mogelijk (zie tabel 7 ) . 
Tabel 7. Vergelijking tussen het onderzoek van Forness, Guthry en McMil-
lan en het onderzoek van De Kuijer 
disrupt not verbal attend 
attend positiv 
(OS) (ONS) ( IB ) (AD) 
Forness, Guthry & McMillan (EH-GLO) 3.7 13.4 13.4 69.4 
De Kuijer (Ri) 3.3 14.7 12.8 69.2 
De Kuijer (T i ) 5.4 17.0 13.3 64.4 
Betekenis: 
EH-GLO: 'Emotionally Handicapped' klassen bij het reguliere onderwijs 
Ri: Rekeninstructie 
T i : Taaiinstructie 
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Forness, Guthrie en McMillan concluderen: "While results of the present 
study cannot necessarily be interpreted as support for special education 
placement, it is encouraging to note that teachers appeared to respond ap-
propriately to the classroom behavior of children in all four settings." 
(p .507) . Wij kunnen deze conclusie onderschrijven, maar willen toch wijzen 
op het cruciale belang van de vergelijkbaarheid van de verzamelde data met 
ander onderzoek, alvorens getallen worden vergeleken en conclusies worden 
getrokken. 
Een algemene conclusie die uit al deze onderzoeken kan worden getrokken 
is dat kinderen met leermoeilijkheden in elk geval gekenmerkt worden door 
een verhoogde mate van ongewenst niet storend gedrag (ONS) respectievelijk 
distractibility. Deze conclusie komt overeen met het leerkrachtoordeel en met 
literatuurgegevens (zie onder andere Blöte-Aanhane & Curfs 1984). 
5.3.3. Vergelijking tussen de groepen 
Veel interessanter dan deze massieve gegevens over het gemiddelde 
GLO-kind en het gemiddelde LOM-kind zijn de gevonden verschillen tussen 
groepen (leerkrachten) en tussen taaksituaties. 
Van Gasteren (1982) concludeert uit haar gegevens: 'Aangezien veel ge-
dragingen hetzij situatiespecifiek (met name soort en hoeveelheid gewenst 
gedrag), hetzij leerkrachtspecifiek (met name soort en hoeveelheid ongewenst 
gedrag) zi jn, kan er niet van 'het' LOM-kind gesproken worden ( p . 4 4 ) . 
Ook de gegevens van Richey en McKinney laten grote verschillen zien tussen 
de onderzoeksgroepen. Dit wijst op grote leerkracht en/of organisatie-in-
vloed op het gedragsresultaat van de leerlingen. Zij concluderen: "I t does 
suggest that behavior that is inconsistent with achievement may be partially 
eliminated by particular regular classroom arrangements and teacher 
approaches. With the exception of distractibil ity, the social, affective and, to 
some extent, task orientation behavior patterns of learning disabled children 
were affected in the same way as those of their normal peers." (p .302 ) . 
Ook Forness, Guthry en McMillan rapporteren "a significant component of 
variance due to classrooms" voor elk van de 4 gedragsclusters: 'Verbal 
Positive' (= IA) en 'Attend' (= A D ) , 'Not Attend' (= ONS) en 'Disrupt' (= 
OS) . (F = 6.29, 6.28, 7.72 en 3.37; df = 73/863; ρ < .0001) 
We zullen ook onze data op situatie en leerkrachtverschillen inspecteren. 
Daarvoor inspecteren we de tabellen in bijlage C. 
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1 . Vergelijking werk- en instructielessen 
Als eerste valt op het verschil in leerlinggedrag bij de werk- en instruc-
tielessen (zie tabel 8 ) . 
Tabel 8. Vergelijking van de soorten leerlinggedrag bij werk- en instruc-
tielessen 
Leerlinggedrag werk- instructie-
lessen lessen 
ongewenst storend OS 8 4 
ongewenst niet-storend ONS 27 16 
gewenst GEW 65 80 
Bij instructielessen is meer gewenst gedrag te zien, zowel het ONS- als 
het OS-gedrag is minder. (Dit is in overeenstemming met de observatiegege-
vens van Bessert 1979). Enig nadenken werpt hierop meer licht: Instructie-
lessen zijn frontale lessen. De leerlingen zijn steeds in het vizier, het vraag-
en antwoordspel houdt de leerlingen actief, zowel dromen als praten kunnen 
direct 'gestopt' worden met een vraag of regulerende opmerking. 
Werklessen spelen zich onder minder directe supervisie af. De leerlingen 
moeten 'zelfstandig werken' aan een taak. Blijkens deze getallen slagen ze 
daar maar voor 2/3 van de tijd in. Uit vergelijkbaar onderzoek blijkt dat dit 
minder is dan de gemiddelde GLO-leerling. De leerkracht is intussen bezig, 
aan zijn bureau zittend of rondlopend, met het helpen van kinderen die hulp 
nodig hebben; hij doet dit langdurig of kortstondig, of hij doet dingen voor 
zichzelf zoals schriften nakijken. Af en toe maakt hij een algemene stimu-
lerende of bekritiserende opmerking, soms behandelt hij een probleem klassi-
kaal, waardoor de werkles even een instructieles wordt. 
2. Vergelijking van het leerlinggedrag bij de verschillende leerkrachten 
Vergelijken we nu het collectieve leerlinggedrag bij de verschillende leer-
krachten (zie tabel 9 en 10) , dan zien we dat het collectieve leerlinggedrag 
per leerkracht ( A , B , C , D ) en per situatie (i en w) grote verschillen ver-
toont. 
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Tabel 9. Het leerlinggedrag tijdens de instructielessen 
leerlinggedrag l e e r k r a c h t e n 
A B C 
ongewenst storend 
ongewenst niet-storend 
inbreng 
aandacht 
OS 
ONS 
IB 
AD 
4.1 
18.0 
16.1 
61.8 
2.7 
9.5 
13.5 
74.3 
6.0 
19.2 
9.5 
65.3 
(gewenst gedrag ( I B • AD) GEW 77.9 87.8 74.8) 
Tabel 10. Het leerlinggedrag tijdens de werklessen 
leerlinggedrag l e e r k r a c h t e n 
A B C 
ongewenst storend 
ongewenst niet-storend 
interactief 
werk 
OS 
ONS 
IA 
WK 
12.1 
27.3 
16.2 
44.5 
2.4 
17.8 
16.0 
63.9 
8.9 
27.3 
16.0 
47.7 
8.3 
36.0 
14.1 
41.6 
(gewenst gedrag ( I A + WK) GEW 60.7 79.9 63.7 55.7) 
(wachten W 6.2 1.7 8.3 2.3) 
Instructielessen 
a. Het percentage gewenst gedrag (GEW) is bij de instructielessen (zie tabel 
9) systematisch hoger dan bij de werklessen. Per leerkracht is dat respec­
tievelijk 77.9 tegenover 60.7%, 87.8 tegenover 79.9% en 74.8 tegenover 63.7%. 
(Van leerkracht D zijn geen instructielessen geobserveerd omdat er onvol­
doende onderzoekskinderen in zijn instructiegroep zaten). 
b. Als we de leerkrachten A tot en met С onderling vergelijken valt op dat 
leerkracht В een veel hoger percentage gewenst gedrag heeft (87.8 %) dan 
de leerkrachten A en C. Dit gaat samen met zowel minder OS-gedrag als met 
ONS-gedrag. Beide vormen van ongewenst gedrag zijn dus in zekere mate 
leerkrachtafhan keiijk. 
c. We hebben categorie IB (inbreng) opgevat als een motivatie-index ( inten­
siteit). Zo te zien heeft leerkracht A de hoogste intensiteit. We kunnen 
185 
echter ook stellen dat de mate van leerlinginbreng ook afhankelijk is van de 
mate waarin kinderen in de gelegenheid worden gesteld iets in te brengen. 
Dit is bij kindgerichte instructie hoger dan bij groepsgerichte instructie. 
Categorie IB ( inbreng) kan dus ook laten zien in hoeverre de leerkracht 
groepsgerichte dan wel kindgerichte instructie geeft ( v g l . Galton: group 
instructor en class e n q u i r e r ) . Leerkracht A heeft de meeste kenmerken van 
kindgerichte instructie ( I B 16.1 % ) , en leerkracht С de minste kenmerken 
van kindgerichte instructie ( I B 9 . 5 % ) . Ongewild is ook hier sprake van een 
contaminatie van de effectiviteit van een werkvorm en de effectiviteit van de 
leerkracht. Intensiteit als motivatiemaat bij de instructielessen blijkt dus 
minder bruikbaar dan aanvankelijk gedacht. 
Werklessen 
a. Bij de werklessen (zie tabel 10) zien we weer dat leerkracht В opvalt door 
het hoge percentage gewenst gedrag: 79.9 % tegenover 60.7 %, 63.7 % en 55.7 
%. Dit gaat weer samen met zowel minder OS-gedrag als ONS-gedrag. De 
leerlingen bij leerkracht В vertonen hiermee een gedragsbeeld dat niet af­
wijkt van het gemiddelde leerlinggedrag op het GLO. 
b. We zien verder dat het percentage interactief gedrag ( I A ) bij alle leer­
krachten ongeveer gelijk is (16 %, 16 %, 16 % en 14 % ) . Dit gedrag bestaat uit 
het vragen om hulp, geholpen worden en weer aan het werk gaan. Deze ge­
tallen kunnen vergeleken worden met de verwachte hoeveelheid interactief 
gedrag. Per leerling heeft de leerkracht in een groep van 16 leerlingen plus­
minus 7 % van de t i j d . Als gevolg van een scoringsbias (voorrangsregel, zie 
p.173) kan dit percentage iets oplopen. Het bli jkt dus dat de 'vraag'- plus 
wachttijd en de afrondingstijd ongeveer even lang is als de contacttijd zelf. 
c. Het leerlinggedragsbeeld bij leerkracht D valt op door het hoge percenta­
ge ONS-gedrag. Ofschoon niet direct uit deze cijfers op te maken, komt in 
het percentage ONS-gedrag ook een verschil in doceerstijl naar voren. Zelf­
standig werken wordt namelijk voordurend bedreigd door vastlopen en hulp 
nodig hebben. De verdeling van de hulp is een belangrijke organisatorische 
opgave voor de leerkracht. Leerkrachten verschillen in de oplossing van dit 
probleem. De beste oplossing lijkt die waarin de wachttijd tot een minimum 
beperkt wordt. We hebben om deze reden ook het percentage geregistreerde 
wachttijd weergegeven. Ons inziens is de hoeveelheid en sterker nog de wijze 
van (laten) wachten een duidelijk doceerstijlkenmerk. Omdat in deze getallen 
de wijze van (laten) wachten niet tot uitdrukking wordt gebracht vullen we 
dat aan met observatie indrukken. Bij Ik A is het wachten duidelijk 'gere­
geld': maximaal drie personen bij het bureau. Bij В is nauwelijks sprake van 
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wachten: de Ik loopt rond en helpt snel en kort. Bij С is tamelijk veel wacht­
ti jd geregistreerd. De leerkracht loopt ook door de klas maar helpt minder 
snel en langduriger. Hierdoor wordt bij de wachtende kinderen het onder­
scheid tussen wachten en ONS-gedrag geringer. Bij D zien we weinig geregi­
streerde wachttijd, maar des te meer ONS-gedrag. De Ik zit aan zijn bureau 
en roept voornamelijk op eigen initiatief af en toe een leerling bij zich. Het 
onderscheid tussen wachten en ONS-gedrag vervalt daar practisch geheel. 
Onze hypothese is dat zolang wachten als gedrag zichtbaar is, er voor de 
leerling nog verband is tussen hulpbehoefte en geholpen worden. Bij D li jkt 
dit te ontbreken. 
d. In de uitsplitsing van Rw en Tw (zie bijlage C) zien we als bijzonderheid 
een hoog percentage (18 %) interactief gedrag tijdens de taallessen van leer­
kracht A ( T w A ) . Bij een maximum van 7 % leerkrachtaandacht en hulp, bete­
kent dit, dat er plusminus 11 % interactief gedrag buiten de directe interactie 
om te zien is. Dit getal is alleen te verklaren als gevolg van een gestructu­
reerd e re wachttijd (PAV-W), of als een gevolg van het 'opvolgen' (PAV) van 
veel algemene (A) opdrachten. Inspectie toont aan dat met name wachtgedrag 
verantwoordelijk is voor het hoge percentage lA-gedrag, (9.0% bij A tegen­
over 2.3% bij B, 4.4% bij С en 2.6% bij D ) . Omdat de wachttijd bij A zo 'gere­
geld' is (zie c.) krijgt de leerling meer PAV-W (wachten op Ik terwijl het 
contact niet verbroken l i jkt) dan SR-W (wachten op Ik terwijl contact v e r ­
broken l i j k t ) . Uit deze observatie blijkt dat gebruik maken van alleen het 
percentage gewenst gedrag een geflatteerd beeld kan geven van het collec­
tieve leerlinggedrag. Of wachten nu op commando of uit zichzelf gebeurt, 
wachten is wachten, en niet werken. Een betere maat voor gewenst taakge­
drag is de categorie WK. Dit is tevens de motivatie-index duur bij de w e r k ­
les. Het percentage WK van leerkracht В steekt ver uit boven de percentages 
WK bij de andere leerkrachten, anders gezegd: de motivatie van de leerlin­
gen ligt bij leerkracht В duidelijk hoger. 
e. Verder valt bij de uitsplitsingen in taal en rekenen het hoge percentage 
OS-gedrag op bij leerkracht A. De geobserveerde groep leerlingen is 
blijkbaar voor rekenen minder gemotiveerd dan voor taal. Of hierin sprake is 
van toeval, of dat er sprake is van interactie met doceerstijlkenmerken, is 
niet te zeggen. 
f. Andere opvallendheden dan de reeds vermeldde, tonen de uitsplitsingen 
niet. Ook inspectie van het collectieve leerlinggedrag aan de hand van de 
oorspronkelijke codering levert geen nieuwe informatie op. 
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5.3.f. Algemene conclusie ten aanzien van het leerllnggedrag 
Onze verzamelde gegevens zijn een bevestiging van de observatiegegevens 
uit andere onderzoeken. Met name 'afleidbaarheid' (ONS-gedrag) komt even-
als bij Forness en Esveld en Richey en McKinney ook hier naar voren als be-
langrijk kenmerk van de LOM-leerling. De 23 % ONS-gedrag bij Galton e.a. 
wil ik vooral toeschrijven aan de observatiesituaties: rekenen, taal, lezen, 
creatieve vakken en wereldoriëntatie, inclusief de overgangen tussen die 
vakken. Het OS-gedrag is gemiddeld genomen niet hoog te noemen, maar er 
zijn grote verschillen tussen situaties en leerkrachten. We kunnen stellen dat 
doceerstijl kenmerken van invloed zijn op het collectieve leerlinggedrag. Ken-
merken welke liggen op het gebied van de lesorganisatie (bijvoorbeeld kind-
gerichte versus groepgerichte instructie), zijn reeds aangetoond. Verder 
levert de duur en de wijze van laten wachten op hulp belangrijke leer-
ling-gedragsverschillen op. Of ook doceerstijlkenmerken in termen van de 
inhoud van het leerkrachtgedrag een rol spelen, moet blijken uit het leer-
krachtgedrag en de interactie-analyse. 
5 .3 .5 . Algemene conclusie t.a.v. het gebruik van de motivatie-indexen 
Uit bovenstaande beschrijving zal duidelijk zijn dat de beschrijvings-
waarde van de motivatie-indexen duur en intensiteit niet hoog ligt. Intensi-
teit bij de instructie is gecontamineerd met doceerstijl. Duur totaal is so wie 
so niet onafhankelijk. Alleen duur bij de werkles is een goede motiva-
t ie- index. De beschrijvingswaarde van de geclusterde categorieën OS, ONS, 
IA en WK, respectievelijk OS, ONS, IB en AD is veel groter. Aangezien de 
enige zuivere motivatie-index duur bij de werkles samenvalt met WK, zullen 
we ons in het vervolg van de beschrijvende categorieën bedienen en niet 
meer refereren aan de motivatie-indexen. 
5.f. HET LEERKRACHTGEDRAG (MASES) 
In dit deel presenteren we de leerkrachtgedragingen zoals die te zien zijn 
tijdens de werk en instructielessen van rekenen en taal. We kozen duidelijk 
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voor taaksituaties om zoveel mogelijk zicht te kunnen krijgen op het moti-
veergedrag van leerkrachten, dat naar we veronderstellen juist bij taaksitua­
ties, en speciaal bij onderwijs aan LOM-kinderen te zien zal zijn. We streven 
hierbij een tweeledig doel na: Ten eerste in het algemeen zicht krijgen op 
het gedrag van leerkrachten tijdens de werk en instructielessen, om zo zicht 
te krijgen op de constituanten van het onderwijsleerproces. Vervolgens 
willen we op een (nieuw) spoor komen van leerkrachteffectiviteit. Aard en 
hoeveelheid specifiek motiverend leerkrachtgedrag heeft in dit geheel onze 
speciale belangstelling, en verder de mogelijkheden die de analyse van de in­
teracties biedt (hoofdstuk 6 ) . 
De vragen die we willen beantwoorden zijn: Uit welke leerkrachtge­
dragingen zijn de werk en instructielessen opgebouwd, naar inhoud en ge­
richtheid. Zijn er verschillen tussen de taaksituaties werk en instructie, en 
tussen de leerkrachten А, В, С en D? Wat is het gedragsresultaat bij de 
leerlingen? En vervolgens: In welke mate komen de theoretisch gefundeerde 
motiveergedragingen voor in het geheel van het leerkrachtgedrag? Kunnen 
we de invloed van het specifiek motiverend leerkrachtgedrag terugvinden in 
het collectieve leerlinggedrag? 
Zoals gezegd presenteren we eerst het totale lk-gedragsprofiel en inspec­
teren inhoud en richting. Op het eind gaan we in op het specifiek motiverend 
leerkrachtgedrag. In tegenstelling tot het leerlinggedrag kunnen we het 
lk-gedrag niet vergelijken met gegevens uit ander onderzoek, vanwege de 
grote verschillen tussen de categorieën van de verschillende observatiesys-
temen . 
5.4.1. Overzicht 
We inspecteren eerst de overzichtstabellen (zie bijlage C) en vergelijken 
de instructie- en de werklessen. Aan de volgende verschillen uit bijlage С 
(tabel 1 en 2) zullen we aandacht besteden (zie tabel 11): 
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14.2 
27.4 
5.8 
3.4 
2.8 
0.6 
7.1 
50.3 
40.9 
0.7 
18.2 
12.0 
11.6 
1.8 
1.6 
3.3 
7.7 
8.1 
82.8 
1.5 
Tabel 1 1 . Opvallende verschillen in Leerkrachtgedrag tijdens instructie- en 
werklessen (gedeelte uit overzichtstabellen 1 en 2) 
Leerkrachtgedrag RTi RTw 
ABC ABCD 
(Inhoud) 
O Organisatie 
CO Cognitieve vragen 
R Regulerende opmerkingen 
Af f Affectieve opmerkingen 
V Verwachting 
l i * / - Info over inspanning 
[richting) 
К geobserveerd kind 
A op de hele klas gericht 
AK op ander kind gericht 
LZ op leerkracht zelf gericht 
1. Vergelijking van werk- en instructielessen naar de inhoud van het leer­
krachtgedrag 
a. In werklessen komt de categorie Organisatie (O) iets meer voor. Tijdens 
de individuele hulp betreft dat voornamelijk: kontaktname ( O k n ) , het uit­
zoeken van taken (Ools) en het kijken of ze uitgevoerd zijn ( O c ) . 
b. Tijdens instructielessen worden meer cognitieve vragen (CO) gesteld. Dit 
is een uitdrukking van het vraag en antwoord-spel (respectievelijk opdracht 
en uitvoering), waardoor met name de instructieles gekenmerkt wordt. 
с Tijdens de werklessen is het percentage regulerende opmerkingen (R) 
veel hoger. Vanuit het zelfstandig werken worden de leerlingen dus vaker 
tot de orde geroepen dan vanuit de instructiesituatie. 
d. Tijdens de instructielessen worden meer affectieve opmerkingen (grapjes 
en dergelijke) gemaakt ( A f f ) . Instructie leent zich daar kennelijk meer toe. 
e. Tijdens instructielessen worden eveneens iets meer verwachtingen ( V ) 
uitgesproken. Dit hoort ook bij het vraag en antwoord-spel: 'Toe maar, je 
weet het wel. ' 
f. Tijdens de werklessen wordt meer informatie over de inspanning gegeven 
( l i V - ) . Voor een deel hoort dat bij krit iek op onvoldoende inzet, een groter 
deel is echter positief: 'Het gaat lekker, jongensI' 
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In f iguur 31 geven we de verschillen schematisch weer: 
Figuur 31 
Ctot (37.1) 
(21.9) 
werk instructie 
2. V e r g e l i j k i n g w e r k - en instruct ie lessen naar de g e r i c h t h e i d van het leer­
k r a c h t g e d r a g 
De meest opval lende verschi l len tussen w e r k en instruct ie lessen zi jn 
echter van organisator ische a a r d . Dit komt in de g e r i c h t h e i d t o t u i t i n g . Het 
ind iv iduele k i n d ( K ) k r i j g t evenveel ind iv iduele aandacht als b i j de w e r k ­
lessen, maar in instruct ie lessen k r i j g t het daarnaast ook veel aandacht als l id 
van het collectief ( A ) . Bovendien worden de vragen voor andere k inderen 
( A K ) a l t i j d hardop in het publ iek geste ld. Hierbi j w o r d t het i n d i v i d u e l e k i n d 
v e r o n d e r s t e l d mee t e doen en mee te d e n k e n . 
Bij de instruct ie lessen komt in de v e r d e l i n g van de percentages o v e r K, 
A , en AK de ' v o o r r a n g s r e g e l ' van het scoren s t e r k naar v o r e n . Het gemid­
delde AK k r i j g t in w e r k e l i j k h e i d evenveel aandacht als het gemiddelde K, 
maar de scor ingsregel v e r d e e l t de g e r i c h t h e i d van het l e e r k r a c h t g e d r a g ten 
g u n s t e van К en A . Het bepalen van de g e r i c h t h e i d in een i n s t r u c t i e l e s is 
een moeili jke opgave, omdat het vraag en antwoord-spel een v o o r t d u r e n d e 
afwissel ing te zien geeft van klassikaal gestelde v r a g e n , en ind iv idueel g e ­
vraagde antwoorden: 'Wie weet' (A) . . . ( v i n g e r s en/of roepen) . . . ' J a n j i j ' (K 
of A K ) . Het is bovendien een snel proces, dat met onze manier van 
t ime-sampling niet adequaat beschreven kan w o r d e n . We zul len d i t dan ook 
niet p r o b e r e n , maar verwi jzen hiervoor naar andere l i t e r a t u u r b i j voorbeeld 
Mehan (1979), Learning lessons. Social organisation In the classroom. 
Een opmerkel i jk gegeven is nog dat de categorie LZ, de l e e r k r a c h t doet 
d ingen voor z ichzelf , zowel bi j w e r k - als b i j instruct ie lessen zo k le in i s , res­
pect ievel i jk 0.7 % en 1.5 %. De verbale l e e r k r a c h t a c t i v i t e i t welke bi j i n s t r u c -
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tie te verwachten is, is ook te zien bij de werklessen. Het is een 
zeldzaamheid dat de leerkracht langer dan 10 sec. niets zegt (tenzij hij op de 
uitvoering van een opdracht of op een antwoord zit te wachten, cat. Ow en 
Cw, respectievelijk 4.3 % en 0.7 % ) . 
SA.2. Uitsplitsing naar leerkrachten А, В. С en D 
We zullen bovengenoemde verschillen nu nagaan in de uitsplitsingen over 
de situaties rekenen en taal, en over de leerkrachten А, В, С en D. (Zie 
bijlage C ) . 
1. Werk versus instructie 
De gevonden verschillen tussen de werk- en de instructielessen zijn ge­
heel terug te vinden in de uitsplitsing van rekenen en taal. Geen nieuwe in­
formatie levert dit, met een uitzondering: Taaiinstructie wordt gekenmerkt 
door een hoger percentage Wachten door de leerkracht ( T i , Ow, 6.1 % tegen­
over Ri, Ow, 2.5 % ) . De opdrachten van taaiinstructie gaan kennelijk wat 
langzamer dan die van rekeninstructie. Het bedenken of opschrijven van een 
uitkomst bij rekenen kost minder tijd dan het bedenken of opschrijven van 
antwoorden bij taal. 
2. Verschillen tussen de leerkrachten bij de instructielessen 
Inspectie van de instructielessen, uitgesplitst naar de leerkrachten A, B, 
en C, levert typerende doceerstijlkenmerken op ten aanzien van de catego­
rieën Wachten (Ow) , Affectief ( A f f ) , Eigen activiteit (E i ) , Reguleren (R) en 
Attribueren ( A t ) . We snijden deze categorieën uit de overzichtstabellen (zie 
bijlage C ) . 
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1.5 
7.7 
4.4 
2.7 
0.6 
2.0 
6.0 
0.2 
0.4 
0.5 
6.2 
1.6 
2.9 
7.2 
4.8 
1.6 
0.2 
2.8 
2.8 
0.1 
1.5 
0.3 
10.8 
1.1 
Tabel 12. Opvallende categorieën van leerkrachtgedrag bij de instructie-
lessen rekenen en taal (gedeelte uit de overzichtstabellen 15 t /m 
20) 
leerkrachtgedrag Situatie/leerkracht 
RiA RiB RiC TiA TiB TiC 
Ow Wachten 2.1 3.9 1.4 4 .7 9.8 3 .6 
Ei Eigen activiteit 
Af f Affectieve opmerkingen 
R Regulerende opmerkingen 
At Attributie 
Betekenis: 
Ri: Rekenen, instructielessen 
T i : Taal , instructielessen 
A t/m D: leerkracht А, В, С en D 
Leerkracht A wordt gekenmerkt tegenover В en С door een hoger percen­
tage affectieve opmerkingen (grapjes en dergelijke) ( A f f ) , zowel bij rekenen 
als bij taal. De eigen activiteit (Ei) ligt eveneens hoger. Tenslotte spreekt 
hij meer attributies ( A t ) uit. Leerkracht В valt op met 9.8 % Wachten (Ow) 
tijdens taaiinstructie. Leerkracht С valt tijdens taaiinstructie op met het ho­
gere percentage regulerende opmerkingen ( R ) . Hier is hoogstwaarschijnlijk 
sprake van een situatie-effect, aangezien deze lessen onder ongunstige con­
dities met betrekking tot lokaliteit (eetzaal) en groepsgrootte (plusminus 25 
leerlingen) gegeven moesten worden. 
Aan de richting van het leerkrachtgedrag bij de instructielessen willen we 
geen conclusies verbinden op grond van de reeds genoemde afwijking ten ge­
volge van de voorrangsregel, en de snelheid waarmee Algemene en Kindge­
richte vragen elkaar afwisselen. Ook de mogelijkheid die de leerkracht heeft 
om het vraag en antwoordspel op non verbale wijze (kijken) te dirigeren is 
een complicerende factor. 
3. Verschillen tussen de leerkrachten bij de werklessen 
Uitsplitsing naar leerkracht van de werklessen levert de volgende infor­
matie: De vier leerkrachten vormen duidelijk twee groepen. Leerkracht A en 
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В tegenover С en D. Daarnaast zijn nog een aantal doceerstijlkenmerken 
uniek te noemen. Aan de volgende categorieën zullen we aandacht besteden: 
Organisatie ( O ) , Wachten (Ow) , Affectief ( A f f ) , Cognitief (Ci • CO) , Regu-
leren ( R ) , Informatie over Resultaat ( IR) en Informatie over Inspanning ( l i ) 
en aan de gerichtheid van het leerkrachtgedrag. We geven eerst weer een 
uitsnede uit bijlage С (zie tabel 13). 
Tabel 13. Opvallende categorieën van leerkrachtgedrag bij de werklessen 
rekenen en taal (gedeelte uit de overzichtstabellen 7 t /m 14) 
leerkrachtgedrag situatie/leerkracht 
RwA RwB RwC RwD TwA TwB TwC TwD 
(Inhoud) 
O 
Ow 
Aff 
Ci 
CO 
R 
IR* 
li+ 
[richting) 
13.8 
5.1 
2.1 
10.1 
18.7 
13.5 
8.7 
1.4 
A 12.6 
Betekenis: 
O: Organisatie 
Ow: Wachten 
Aff: Affectieve opmerkingen 
Ci: Cognitieve informatie verstrekking 
CO: Cognitieve vragen 
R: Regulerende opmerkingen 
IR* : Info en waardering bij positief Resultaat 
IR - : Info en waardering bij negatief Resultaat 
A: leerkrachtgedrag gericht op de klas als geheel 
Ten aanzien van de gerichtheid valt het grote verschil op tussen leer-
kracht A en В enerzijds en leerkracht С en D anderzijds, in het op de klas 
als geheel ( A ) gerichte gedrag. Leerkracht A en В richten zich in gemiddeld 
14.4 15.2 25.2 
5.5 1.8 2.3 
3 . 0 1.1 0.3 
11.9 8.0 6.2 
9.9 16.2 8.1 
5.1 16.3 15.9 
18.9 12.3 14.0 
5.2 1.0 1.1 
14.8 15.6 23.3 23.1 
7.2 8.4 2.2 1.3 
2.4 2.8 1.4 1.0 
11.4 15.9 9.0 6.1 
15.4 6.6 12.4 8.3 
7.9 5.8 11.4 16.6 
13.8 13.6 11.1 15.5 
2.6 4.3 0.5 1.5 
10.5 5.0 4.3 11.7 14.3 4.0 2.0 
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12.3 % van de 'events' (dat wil zeggen gemiddeld 18 tot 25 maal per les van 
een half u u r ) , terwijl leerkracht С en D dat slechts in gemiddeld 3.8 % van 
de 'events' doen (dat wil zeggen gemiddeld 4 tot 10 maal per les). 
De andere kenmerken die de leerkrachten A en В enerzijds en С en D an­
derzijds gemeenschappelijk hebben, hebben betrekking op de categorieën O, 
Ow en Aff. Leerkracht A en В zijn minder 'organisatorisch' bezig (gem. 14.7 
% tegenover 21.7 % voor C + D ) . Ze hebben ook een 'rustiger' doceerstljl, 
wachten meer en praten minder (Ow gem. 6.6 % tegenover 1.9 % voor C * D ) . 
Ze reguleren minder en lichter (zie tabel 1 3 ) . 
De categorieën IR, l i , С en R zijn het meest individugebonden. Het aan­
tal evaluaties ( I R ) is sterk gebonden aan het aantal vragen dat gesteld 
wordt. Verschillen tussen het percentage IR en С zijn te verklaren op grond 
van de invulling van een interactie tussen leerkracht en leerling. Een inter­
actie kan meer gekarakteriseerd worden door a. uitleg geven, of door b. 
werk nakijken. 
Een voorbeeld van a is: Uitleg (Ci) .. .'gesnapt?'(Cc) . . . ( j a ) ...'Ga maar 
aan het werk'(Otz) (nee) .. .'Wat snap je niet' (OwwQ) ...(antwoord) . . . U i t -
leg(Ci) ... enzovoorts. 
Een voorbeeld van b is: 'Laat eens zien?'(Okn) . . . ( K . geeft schrift) 
...Leerkracht kijkt in stilte na (IRamb) ... 'O.K. ga maar v e r d e r ' ( O t z ) . 
Als a. overweegt wordt С > IR, overweegt b. dan wordt IR > C. De interac­
tiestijl van leerkracht A wordt gekenmerkt door meer cognitieve informatie 
(a) dan door nakijken en evalueren ( b ) . Bij leerkracht D is het omgekeerde 
het geval, waarbij het hoge percentage O en het lage percentage Ci+CO op­
valt. Informatie over inspanning ( l i ) is mijns inziens te beschouwen als 
'spanningsontlading'. ( V g l . hoofdstuk 2 . ) Leerkracht В steekt met 8 tot 9 
positieve spanningsontladingen per les af tegen de andere leerkrachten, die 
gemiddeld minder dan 3 zulke uitspraken doen. 
Ten aanzien van de categorie Reguleren ( R ) valt leerkracht В op met het 
lage percentage van gem. 5.5 % tegenover respectievelijk 10.7 %, 13.9 % en 
16.3 % van leerkrachten A , C en D. Dit betekent dat deze leerkrachten res­
pectievelijk 9 . 9 , 19.3, 25.0 en 29.3 keer per les een regulerende opmerking 
maken. Uit de oorspronkelijke codering blijkt dat de leerkrachten С en D, 
die de meeste regulerende opmerkingen per half uur maken ook vaker ge­
bruik maken van de relatief 'ernstiger' reguleringen zoals bekritiseren, 
dreigen en straffen. In tabel 14 geven we het aantal keren per les dat Regu­
leren gebruikt wordt. We moeten hierbij opmerken dat reguleringen bijna a l ­
tijd hardop in het publiek worden uitgesproken. Het aantal reguleringen per 
les is een belangrijk kenmerk van de doceerstijl, en het d r u k t waarschijnlijk 
een sterk stempel op het werkklimaat. 
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Tabel 14. Regulerende opmerkingen tijdens de werklessen 
Soort regulerende 
opmerkingen (R) 
aantal keren per les 
RTwA RTwB RTwC RTwD 
aandacht 
uitstel 
wachten 
regels 
orde 
kritiseren 
dreigen/straf 
1.1 
0.9 
4.3 
5.0 
3.0 
4.0 
0.7 
0.7 
1.8 
0.9 
3.4 
0.7 
2.3 
0.0 
0.9 
2.3 
1.8 
6.5 
4.3 
7.7 
1.1 
1.4 
4.1 
0.9 
8.5 
3.2 
9.7 
1.4 
gem. aantal keren per les 19.3 9.9 25.0 29.3 
Betekenis: 
RTw: Rekenen, Taal, werklessen 
A t/m D: leerkracht А, В, С en D 
5.4.3. Samenvatting 
In f iguur 32 vatten we de gegevens van de leerkrachten А, В, С en D t i j ­
dens de werk- en instructielessen nogmaals samen, waarbij overeenkomsten 
en verschillen duidelijk naar voren komen. 
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Figuur 32. Distributie van het leerkrachtgedrag met daaronder het bijbeho­
rende leerlinggedrag bij werk- (w) en instructielessen (i) 
•iiiii i imii ι " i чинш ι ~i ИІІІІІІІІІІ ι 3 шттт \ 
12.1 27.3 16.2 44.5 2.4 17.8 16.0 63.9 8.9 27.3 16.0 47.7 8.3 36.0 14.1 41.0 
IA IB 1С 
•Hlllff 4 1 llllt i J МШИ..! 
4.1 l Зі 16.1 61.8 2.79S115 74.3 6.019.29.5 65.Э 
Er zijn duidelijke doceerstijlkenmerken te zien, met name bij de werk­
lessen, Maar zoals in de inleiding al opgemerkt is, niet of nauwelijks wat be­
treft de specifiek motiverende leerkrachtgedragingen. Oordelen over de 
kwaliteit van het leerkrachtgedrag op zichzelf is moeilijk, omdat de kwaliteit 
slechts tot uitdrukking komt in de leerlinguitkomst: taakgedrag, kennis, at­
titude en zelfbeeld. In dit onderzoek beperken we ons tot leerlinggedrag als 
afhankelijke variabele. 
Het verband tussen het leerkrachtgedrag en het leerlinggedrag is evi­
dent. Het handelen van de leerkracht is er juist op gericht bepaalde ge­
wenste gedragingen op te roepen. Om deze reden hebben we dan ook het 
percentage gewenst gedrag respectievelijk taakgericht gedrag als maat voor 
leerkrachteffectiviteit gekozen. Als we echter deze frequenties van leer­
kracht en leerlinggedrag, buiten de interacties om bekijken, dan is elk ver­
band tussen beide louter speculatief. Verfijnde beschouwing van met name 
de specifiek motiverende categorieën van het leerkrachtgedrag laat evenwel 
een aantal veronderstellingen toe. Zie daarvoor de conclusie in 6.4.5. Met 
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deze gegevens kunnen we slechts concluderen dat onderwijzen globaal gety-
peerd kan worden als het geven van cognitieve en organisatorische op-
drachten, het geven van antwoorden door de collectieve leerling, (voor de 
individuele leerling betekent dit het grootste gedeelte van de tijd werk of 
aandacht), het evalueren van de antwoorden en het reguleren en stimuleren 
van het gedrag van de collectieve leerling. 
5 .4 .4 . De analyse van het specifiek motiverend leerkrachtgedrag 
Het meeste leerkrachtgedrag lijkt een korte termijn doel te hebben: het 
bewaken van de voortgang van het onderwijsleerproces. Een aantal ge-
dragingen is gericht op lange termijn doelen, met name het specifiek moti-
verend leerkrachtgedrag: Doelstelling, Verwachting, Attributie en ook 
affectieve opmerkingen. Deze gedragingen overstijgen het concrete lesgebeu-
ren en zijn verbonden met de affectieve relatie met de leerkracht, het zelf-
beeld en de toekomstgerichtheid. Onderzoek naar de aanwezigheid van 
specifiek motiverend leerkrachtgedrag was een doel van deze studie. 
In de overzichtstabellen (zie bijlage C, tabel 1 en 2) is te zien dat speci-
fiek motiverend leerkrachtgedrag slechts een klein percentage van het totale 
leerkrachtgedrag uitmaakt. We kunnen dit op twee manieren verklaren. 
a. Leerkrachten laten een belangrijk arsenaal motiverende middelen liggen uit 
gebrek aan kennis. 
b. Het is niet de frequentie op zich waardoor specifiek motiverende leer-
krachtgedragingen belangrijk zijn, maar de timing, dosering en/of af-
stemming op de behoefte van het kind. 
Voor beide verklaringen zijn argumenten aan te dragen, en het meest 
plausibel is dat ze beide geldig zijn. Leerkrachten kennen deze specifieke 
motivatie-theorie nog niet. Adequate toepassing hiervan bestaat echter niet 
uit een simpele frequentieverhoging van de bedoelde gedragingen. Omdat 
het gaat over de afstemming op interne processen, is het duidelijk dat timing 
en dosering belangrijker zijn dan frequentie. Eerst moet de leerkracht een 
beeld hebben van de interne toestand van de leerling, vervolgens kan hij op 
een bepaald gunstig tijdstip een specifiek motiverende uitspraak doen, of 
vraag stellen, die fungeert als spiegel of als klankbord voor het interne mo-
tivatieproces. Specifiek motiverende uitspraken maken contact met een leer-
ling op een niveau dat verder reikt dan het concrete gedrag, het is een 
confrontatie met het zelfbeeld van eigen bekwaamheid. Zolang de leerkracht 
het zelfbeeld van de leerling slechts bevestigt, gaat het soepel. Bevestiging 
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door de leerkracht van het opgebouwde zelfbeeld resulteert in continuering 
en versterking van het gedrag dat hoort bij die motivationele toestand. Dit 
gedrag is voorspelbaar. Leerkrachtuitspraken welke discrepant zijn met het 
opgebouwde zelfbeeld, onbewust of bewust gehanteerd in een poging de mo-
tivatie en het zelfbeeld te beïnvloeden, resulteren in reactief gedrag. De 
kans bestaat hierbij dat de tendens tot behoud van het opgebouwde zelfbeeld 
sterker is dan de veranderende invloed van de leerkrachtuitspraken. Het re-
sulterende gedrag is ook veel minder voorspelbaar. Hieruit blijkt wel dat 
specifiek motiverende uitspraken geen routine-uitspraken kunnen zi jn, wat 
wel geldt voor het overige leerkrachtgedrag, zoals organiseren, cognitieve 
vragen stellen, en gedrag reguleren. Uitspraken als: 'Pak je boek', 'Hoeveel 
is 36 min 7' , 'Eerst je vinger opsteken', 'Zet hem op', enzovoorts zijn van 
geheel andere aard dan uitspraken als: 'Probeer het vandaag even goed te 
maken als de vorige keer', ' Ik denk wel dat je het kunt' , 'Zie je wel, als je je 
inspant lukt het wel ' , 'Die fouten, o, ik had vergeten je die sommen nog even 
goed uit te leggen', en 'Vind je zelf ook niet dat je steeds knapper wordt?' 
Deze uitspraken zijn alleen zinvol bij een geschikte momentane interne pro-
cesconfiguratie. Ze zijn dan in staat het interne krachtenveld dat het zelf-
beeld in stand houdt, te beïnvloeden. In tegenstelling tot routine-opmer-
kingen vereisen ze overweging, timing en gelegenheid tot toetsing, eventueel 
correctie in individueel contact. Gezien de intensiteit van dit soort moti-
verende uitspraken, zullen ze meer dan één les overspannen. Dit alles maakt 
het geringe aantal van de geobserveerde specifiek motiverende uitspraken 
aannemelijk. Daar staat tegenover dat wanneer leerkrachten beter op de 
hoogte zouden zijn van de theorie achter dit motiverende gedrag, zij beter in 
staat zouden zi jn, en mogelijk ook frequenter gebruik zouden maken van de 
mogelijkheden die deze vorm van motiveren biedt. 
1 . Beschrijving van het specifiek motiverende leerkrachtgedrag tijdens de 
werklessen. 
In figuur 32 hebben we de specifieke motivatie-categorieën tot nog toe 
samengevat (Mot) . We willen nu deze zeldzame gedragingen nader inspec-
teren. We bepalen ons hierbij tot de categorieën: Verwachting, Attributie en 
Waardering. Informatie over inspanning hebben we gekarakteriseerd als 
'spanningsontladingen' en al besproken. De component Doelstelling zullen we 
verder ook niet bespreken. Deze categorie komt zeer weinig voor, en dan 
nog meestal gericht op netheid: 'Probeer zo netjes mogelijk te werken' . Doel-
stellingen gericht op het inhoudelijke resultaat, bijvoorbeeld 'Probeer het 
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vandaag beter te maken dan de vorige keer', of 'Streef ernaar niet meer dan 
drie fouten te maken', komen nauwelijks voor. 
Attributie van het resultaat 
We beginnen met Attributie van het Resultaat bij de werklessen. In totaal 
hebben we 136 A R V - uitspraken geobserveerd, 58 behorend bij een positief 
resultaat ( R * ) , en 78 bij een negatief resultaat ( R - ) . Aan de hand van tabel 
15 willen we de verdeling van deze attributies over soort (begaafdheid, in­
spanning, taakmoeilijkheid en toeval), over leerkrachten (А, В, С en D) en 
over resultaat (R+ en R-) bespreken. Vanwege de kleine aantallen maken we 
gebruik van de absolute frequenties. 
Tabel 15. Attribueringen per leerkracht bij de werklessen 
Soort attribuering А В С D 
aantallen totaal pere. 
AR+ begaafdheid 
AR* inspanning 
AR + taakmoeilijkheid 
AR* toeval 
AR Q vraag aan de leerling 
(naar diens attributie) 
AR* totaal 8 33 9 8 58 (100) 
(42.6%) 
5 
2 
1 
0 
0 
24 
3 
2 
0 
4 
6 
0 
2 
1 
0 
2 
2 
4 
0 
0 
37 
7 
9 
1 
4 
63.8 
12.1 
15.5 
1.7 
6.9 
AR- begaafdheid 
AR- inspanning 
AR- taakmoeilijkheid 
AR- toeval 
AR- totaal 
Totaal AR*/-
3 
7 
1 
0 
11 
19 
0 
7 
3 
2 
12 
45 
7 
21 
6 
1 
35 
44 
4 
14 
2 
1 
20 
28 
14 
49 
12 
3 
78 
(57.4%) 
136 
(100%) 
17.9 
62.8 
18.4 
3.8 
(100) 
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Betekenis: 
A t/m D: leerkracht А, В, С en D 
AR*: attributie over positief resultaat 
AR-: attributie over negatief resultaat 
De verdeling van de attributies over positief en negatief resultaat is niet 
gelijk. In 42.6 % wordt een attributie gekoppeld aan een positief resultaat, in 
57.4 % aan een negatief resultaat. Een negatief resultaat lokt eerder een at­
tributie uit. Oe verdeling over de soorten ( b , i, tm, t v ) is eveneens onge­
lijk. Van alle soorten attributies verwijst 37.5 % naar begaafdheid, 41.2 % 
naar inspanning, 15.4 % naar taakmoeilijkheid, 2.9 % naar toeval en in 2.9 % 
vraagt de leerkracht hoe de leerling zelf het resultaat attr ibueert. Er wordt 
dus iets meer naar inspanning geattribueerd dan naar begaafdheid. Zoals te 
verwachten, wordt er weinig naar toeval geattribueerd. Gevraagd naar de at­
tributies van het kind wordt er ook weinig. 
De verdeling van het soort attributies is verschillend bij een positief of 
een negatief resultaat. Als er bij een positief resultaat geattribueerd wordt, 
verwijzen de leerkrachten in 63.8 % van de gevallen naar begaafdheid, in 
12.1 % naar inspanning, in 15.5 % naar taakmoeilijkheid, in 1.7% naar toeval 
en in 6.9 % van de gevallen wordt de leerling zelf naar een attributie ge­
vraagd. De attributie naar toeval kan zeer wel ironisch bedoeld zijn, en een 
verkapte attributie naar begaafdheid zijn ( v e r b a z i n g ) . Als bij een negatief 
resultaat geattribueerd wordt, verwijzen de leerkrachten in 17.9 % naar (ge­
brek aan) begaafdheid, in 62.8 % verwijzen zij naar inspanning, in 15.4 % 
naar taakmoeilijkheid en in 3.8 % naar toeval. 
In tabel 15 kunnen we ook de verdeling over de leerkrachten ( A , B , C , D ) 
zien. Deze verdeling is opmerkelijk, want het blijkt dat leerkracht В met 24 
uitspraken grotendeels verantwoordelijk is voor het hoge percentage a t t r i b u ­
ties naar begaafdheid bij een positief resultaat ( A R + b ) . Voor het hoge per­
centage attributies naar (gebrek aan) inspanning bij een negatief resultaat 
( A R - i ) , zijn echter met name leerkrachten С en D verantwoordelijk. Ook het 
attribueren is dus als een doceerstijlkenmerk te zien. 
Omdat attribueren van het resultaat een vorm is van evalueren, willen we 
ook weten hoeveel procent van van de evaluerende opmerkingen het karakter 
heeft van een attr ibutie. We voegen daartoe Informatie over het resultaat 
( I R ) en Attributie van het resultaat (AR) samen, en breiden tabel 15 uit met 
de percentages IR (zie tabel 1 6 ) . 
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Tabel 16. Informatie over het resultaat en attributie bij de verschillende 
leerkrachten 
В Totaal 
AR* totaal 
AR* plus IR* 
AR+ (in %) 
A R + : I R + 
8 
243 
3.3 
1:31 
33 
473 
7.0 
1:14 
9 
325 
2.8 
1:36 
8 
314 
2.6 
1:39 
. ( e ) . 
58 
1358 
4.3 
1:23 
.(b) 
AR- totaal 
IR- plus AR­
AR- (in %) 
A R - : I R -
11 
140 
7.9 
1:13 
12 
329 
3.7 
1:27 
35 
287 
12.2 
1:8 
20 
183 
10.9 
1:9 
-(f)-
78 
939 
8.3 
1:12 
-(c) 
A R V - totaal 
IR • AR 
AR (in %) 
AR:IR 
19 
386 
4.9 
1:20 
45 
802 
5.6 
1:18 
44 
612 
7.2 
1:14 
28 
497 
5.6 
1:18 
- ( d ) -
136 
2297 
5.9 
1:17 
-(a) 
Betekenis: 
A , B , C , D : leerkracht А, В, С en D 
AR*: attributie van een positief resultaat 
IR*: informatie over een positief resultaat 
AR-: attributie van een negatief resultaat 
IR-: informatie over een negatief resultaat 
Aan de randtotalen ('AR+/- totaal') kunnen we zien dat van alle uitge­
sproken evaluaties 5.9 % gevolgd wordt door een attr ibutie, dat wil zeggen 1 
op de 17 evaluatieve uitspraken is een attributie ( a ) . 
Van alle positieve evaluaties (IR···) wordt slechts 4.3 % gevolgd door een 
attr ibutie, dat wil zeggen 1 op de 23 maal dat een leerkracht positieve feed­
back geeft doet hij dat in de vorm van een attributie ( b ) . Van alle negatieve 
evaluaties ( I R - ) wordt daarentegen 8.3 % gevolgd door een attr ibutie, dat wil 
zeggen 1 op de 12 maal dat de leerkracht een negatieve feedback geeft doet 
hij dat in de vorm van een attributie ( c ) . Splitsen we dit uit naar de ver­
schillende leerkrachten, dan blijkt dat ook het relatieve aantal attributies een 
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doceerstijlkenmerk is. Van het totaal aantal evaluaties loopt het percentage 
attributies niet zo veel uiteen, respectievelijk 4.9 %, 5.6 %, 7.2 % en 5.6 % 
( d ) . Bij de positieve evaluaties valt leerkracht В op met 7.0 % attributies, 
dat wil zeggen 1 op de 14 positieve evaluaties zijn attributies. Bij leerkracht 
А, С en D is dat respectievelijk 1 op 31, 1 op 36 en 1 op 39 (e). Bij de ne­
gatieve evaluaties daarentegen vallen leerkracht С en D op met respec­
tievelijk 12.2 % en 10.9 % attributies, dat wil zeggen respectievelijk 1 op 8 en 
1 op 9 van de negatieve evaluaties zijn attributies. Bij leerkracht A en В be­
staan respectievelijk 1 op 13 en 1 op 27 negatieve evaluaties uit attributies 
( f ) . Leerkracht В gebruikt dus relatief de meeste attributies bij een positief 
resultaat, en het karakter daarvan is grotendeels intern stabiel (be­
gaafdheid, knap). Hij gebruikt relatief de minste attributies bij een negatief 
resultaat. Leerkrachten С en D gebruiken daarentegen relatief de minste at­
tributies bij een positief resultaat, en relatief de meeste bij een negatief re­
sultaat, het karakter daarvan is grotendeels intern variabel (gebrek aan 
inspanning). Leerkracht A zit tussen В en C+D i n . 
Verwachting met betrekking tot het resultaat 
Een volgende component van het interne motivatiesysteem is Verwachting 
met betrekking tot het resultaat (VR). Ook deze component komt in het ge­
drag van de leerkrachten weinig expliciet voor. Als de leerkracht informatie 
over de moeilijkheid van de taak geeft (Inf tm), speelt hij indirect in op de 
verwachting bij de leerling. Wij behandelen hier alleen de expliciete uit­
spraken waarin de leerkracht zijn verwachting m.b.t het behalen van een re­
sultaat meedeelt, en uitspraken waarin de leerkracht expliciet vraagt naar de 
verwachting van de leerling zelf (VRQ). Een deel van deze verwachtingen 
gaat gepaard met een attr ibutie, bijvoorbeeld 'Als je je best doet zal het wel 
lukken (AvR+i). Vanwege het geringe aantal uitspraken maken we weer ge­
bruik van de absolute aantallen. We kunnen de verwachtingen niet afzetten 
tegen een andere categorie zoals bij attr ibutie. We volstaan met te zeggen dat 
de leerkrachten 2 tot 3 maal per les (half uur) duidelijk een verwachting met 
betrekking tot het resultaat uitspreken. (Voorzover dat ten gehore van iede­
reen wordt gedaan, draagt dit waarschijnlijk sterk bij aan het werkklimaat. ) 
De verdeling naar het soort verwachting is te zien in tabel 17 en 18. Statis­
tisch gezien verschillen de leerkrachten niet significant wat betreft verwach-
tir ien met attributies (tabel 17). Nemen we alle verwachtingen te zamen 
(tabel 18) dan zijn de verschillen statistisch wel significant (Chi kwadraat 
31.87, df 15, ρ = 0.007). 
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Tabel 17. Verwachtingen met attributies per leerkracht 
Soort verwachting 
aantallen 
A 
totaal 
3 
4 
3 
1 
0 
В 
2 
5 
2 
0 
5 
С 
0 
0 
6 
0 
3 
D 
2 
3 
1 
0 
1 
7 
12 
12 
1 
9 
AvR* begaafdheid 
AvR* inspanning 
AvR* taakmoeilijkheid 
AvR + toeval 
AvR + heuristiek 
Totaal AvR + 
AvR- inspanning 
AvR- taakmoeilijkheid 
(11) (14) (9) (7) 
0 
0 
(41) 
4 
4 
Totaal AvR- (3) (0) (2) (3) 
Betekenis: 
Α , Β , Ο , Ο : Leerkracht А, В, С en D 
AvR*: Attributie van een verwacht positief resultaat 
AvR-: Attributie van een verwacht negatief resultaat 
(8) 
Tabel 18. Alle verwachtingen per leerkracht 
Soort verwachting А В С D 
aantallen totaal pere. 
V R + 
AvR + 
V R -
AvR-
V N 
VR Q 
Totaal V 
21 19 12 
11 
0 
3 
6 
6 
14 
1 
0 
2 
26 
9 
0 
2 
7 
12 
7 
1 
7 
11 
13 
58 30.2 
32 64 49 47 
41 
2 
11 
26 
57 
192 
21.4 
1.0 
4.2 
13.5 
29.7 
100 
51.6 
5.2 
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Betekenis: 
V R + : Verwachting van een positief resultaat 
AvR*: Attributie van een verwacht positief resultaat 
VR-: Verwachting van een negatief resultaat 
AvR-: Attributie van een verwacht negatief resultaat 
V N : Verwachting neutraal (zonder uitgesproken positief of negatief re­
sultaat) 
VRQ: Vraag naar de verwachting van de leerling m.b.t. resultaat 
Ruim 50 % van de verwachtingen is positief. 3/5 zonder meer positief, bij 
2/5 wordt er nog een attributie bij uitgesproken ( V R + en A v R + ) . 5 % van de 
verwachtingen is negatief, in de meeste gevallen wordt hier een attributie bij 
gegeven in de vorm van taakmoeilijkheid of inspanning (VR- en A v R - ) . 13 
% van de verwachtingen is neutraal geformuleerd: ' Ik ben benieuwd', en 3 0 % 
bestaat uit een vraag aan het kind naar diens eigen verwachting: 'Wat denk 
je, zal het lukken?' 
Splitsen we de verwachtingen nu uit naar de leerkrachten A , B , C en D, 
dan valt het volgende op: leerkracht В wordt getypeerd door een hoog per­
centage positieve verwachtingen (VR* en A v R * ) , waarbij de attributieve uit­
spraken vooral naar inspanning verwijzen: 'Als je je best doet, dan lukt het 
wel' ( A v R * i ) . Bijna de helft van het aantal vragen naar de verwachtingen 
van de leerling zelf (VRQ) komt voor rekening van leerkracht B. Daarnaast 
valt op de geringe hoeveelheid neutrale verwachtingen ( V N ) . Leerkracht С 
heeft ook een hoog percentage positieve verwachtingen, maar bij hem ver­
wijzen de attributieve uitspraken voornamelijk naar gemakkelijkheid van de 
taak (AvR*tm). 'Het is een makkelijke taak, dus het zal wel lukken'. Leer­
kracht D wordt getypeerd doordat bijna 1/4 van de verwachtingsuitspraken 
een neutraal karakter heeft ( V N ) . Het bli jkt dus dat de categorie ver­
wachting een duidelijk doceerstijlkenmerk is. 
Eén soort verwachtingsuitspraak verdient speciale aandacht. Hierbij is de 
uitspraak steeds in de trant van: 'Als je precies doet wat aangegeven staat, 
lukt het je gemakkelijk', of 'Je moet goed opletten welke regel je moet toe-
passen, dan zal het wel gaan'. De overeenkomst in dit soort uitspraken is, 
dat niet louter naar inspanning of taakmoeilijkheid geattribueerd wordt, maar 
naar een oplossingsstrategie of heuristiek ( A v R * h ) . Weinig verwachtingsuit-
spraken verwijzen expliciet naar een oplossingsmethode of heuristiek. Toch 
worden de opeenvolgende taken op de lagere school wel vaak in deze vorm 
gepresenteerd: Eerst wordt een nieuwe regel, bijvoorbeeld bewerking of 
spellingsregel uitgelegd, vervolgens geïsoleerd geoefend en tenslotte ge-
oefend als onderdeel van gemengde oefenstof. Het lijkt erop dat dit zo van-
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zelfsprekend is, dat de explicitering in de vorm van een verwachting of 
advies achterwege bli jft . 
Waardering van het resultaat 
De laatste component is Waardering van het resultaat ( IR+ / -W) . We onder-
zoeken hier alleen het gewicht van de waardering bij een positief resultaat, 
omdat negatieve waardering bij een negatief resultaat nauwelijks voorkomt. 
We hebben hierbij onderscheid gemaakt in vier 'graden' waardering: 
WO slechts informatie over falen of slagen, geen waardering. 
W1 korte en zakelijke waardering bijvoorbeeld: 'goed zo' 
W2 expliciet, meer persoonlijk bijvoorbeeld: 'heel goed gedaan' 
W3 uitbundig/ in het publiek/ inclusief belonen 
(vergelijk bijlage B ) . 
In tabel 19 zeten we de categorieën WO tot en met W3 onder elkaar. Cate-
gorie IRCamb), dat wil zeggen in stilte werk nakijken, is hierbij weggelaten, 
zodat we alleen de percentages uitspraken overhouden. Vanwege de grote 
aantallen evaluatieve uitspraken, gebruiken we hierbij weer percentages. In 
tabel 19 (a) staan de percentages van alle 'events', in tabel 19 (b) zijn de 
percentages van deze categorieën voor elke leerkracht op 100 gesteld, zodat 
de verdeling over de categorieën per leerkracht duidelijk wordt. 
Tabel 19. Percentages waarderingen per leerkracht 
(а) А В С D Gem. 
IR+WO 2.54 4.32 6.60 6.95 5.10 
IR+W1 2.99 3.81 1.94 1.61 2.59 
IR*W2 1.58 1.48 0.11 0 0.94 
IR*W3 0.38 0.32 0.07 0 0.19 
Totaal IR+W 7.49 9.92 8.72 8.56 8.67 
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(Ь) А В С D Gem. 
IR*WO 33.9 43.5 75.7 81.2 58.8 
IR+W1 39.9 38.4 22.3 18.8 29.8 
IR*W2 21.0 14.9 1.3 0 9.1 
IR+W3 5.1 3 . 2 0.7 0 2.2 
Totaal IR+W 100 100 100 100 100 
Betekenis: 
IR+W: Informat ie o v e r het Resultaat met Waardering 
De v e r d e l i n g van de waarder ing over de gewichten is als v o l g t : Bijna 60 
% louter in format ie. 30 % Informatie plus een k o r t e en zakel i jke w a a r d e r i n g 
('goed z o ' ) . 10 % Informat ie plus een langere en ef fect ievere w a a r d e r i n g , i n ­
clusief een materiële beloning ( 'd i t heb je prima gedaan jongen , d i k tev reden ' 
en derge l i j ke ) . 
Beki jken we de verde l ing bi j de v ie r l ee rk rach ten , dan b l i j k t ook het 
waarderen van een posi t ief resultaat weer een du ide l i j k doceers t i j l kenmerk. 
Leerkracht A en В zi jn relat ief 'zware' w a a r d e e r d e r s , l e e r k r a c h t С en D re la­
t ief ' l ichte' w a a r d e e r d e r s . De verschi l len in het totale percentage waar­
d e r i n g van een posit ief resul taat (IR+Wtot) tussen de l e e r k r a c h t e n , z i jn niet 
zo g r o o t dat we daar e x t r a betekenis aan moeten h e c h t e n . 
2. Beoordeling van het specif iek motiverend l e e r k r a c h t g e d r a g 
Attributie 
In tabel 20 zetten we nogmaals de percentages a t t r i b u t i e s van het r e s u l ­
taat (AR* en A R - , respect ievel i jk 58 en 78 u i t s p r a k e n ) . Eerst geven we de 
percentages van de verschi l lende soorten a t t r i b u e r i n g op z i c h , daarnaast 
tussen haakjes de percentages a t t r i b u t i e s van het resultaat als onderdeel van 
de informatie o v e r het resul taat ( respect ieve l i jk 1358 en 939 u i t s p r a k e n ) . 
Het is een weergave van het a t t r i b u t i e p a t r o o n van deze v i e r l e e r k r a c h t e n , en 
als zodanig mogeli jk van een g r o t e groep l e e r k r a c h t e n in het LOM-onderwijs 
(z ie tabel 2 0 ) . 
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Tabel 20. Percentages attribueringen met betrekking tot het resultaat 
Positief resultaat Negatief resultaat 
Stabiel Variabel Stabiel Variabel 
(b) ( i ) (b) ( i ) 
Intern 63.8 (2.72) 12.1 (0.52) 17.9 (1.49) 62.8 (5.22) 
(tm) ( tv ) (tm) ( tv ) 
Extern 15.5 (0.66) 1.7 (0.07) 15.4 (1.28) 3.8 (0.32) 
(Q) (Q) 
6.9 (0.29) 0.0 (0.0) 
Betekenis: 
b: attributie naar begaafdheid 
i: attributie naar inspanning 
tm: attributie naar taakmoeilijkheid 
tv : attributie naar toeval 
Q: leerkracht vraagt naar de attributie van de leerling 
We kunnen deze verdeling vergelijken met een theoretisch gunstig attr ibu-
tiepatroon zoals dat in 3 .2 .4 . is uiteengezet. Interne attributie (begaafdheid 
en inspanning) van succes gaat samen met t rots, positieve zelfwaardering en 
een blijvende actiebereidheid. Variabele attributie (inspanning en toeval) van 
falen vermindert het zelfgevoel en de actiebereidheid het minst. Men heeft 
hieruit de conclusie getrokken dat een leerkracht mee kan werken aan de op-
bouw en in standhouding van een gunstige motief configuratie ten aanzien van 
de (door school) wenselijk geachte taken, wanneer hij leerlingsucces en falen 
eveneens zo attribueert. Bij de bespreking van het 'afstemmingsmodel' 
hebben we er op gewezen dat deze voorstelling van zaken te simpel is, en dat 
het met name gaat om de 'afstemming' van de leerkrachtattributies op de leer-
lingattributies waarbij het vragen daarnaar belangrijker is dan het aanpraten 
tegen ('diagnostic teaching') In het nu volgende bekijken we het attributieve 
gedrag van de leerkrachten tegen de achtergrond van wat globaal wenselijk 
is. 
1. Attr ibutie van een negatief resultaat naar begaafdheid (AR-b) moet op de-
ze gronden als ongunstig verworpen worden. In de klassepraktijk is het 
echter niet ongewoon om 'knapheid' of begaafdheid als intern variabel op te 
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vatten. Meer leren, wordt identiek geacht aan 'knapper worden'. Met name in 
de lagere klassen is dit het geval. Ofschoon dus ook als variabel op te 
vatten is deze attributie toch minder gewenst vanwege het ontbreken van een 
verwijzing naar inspanning. Attributie van falen naar gebrek aan in-
spanning suggereert dat het resultaat in de toekomst door meer inspanning 
wel tot succes leidt. Deze attributie is echter alleen gunstig als de taakmoei-
lijkheid binnen de mogelijkheden van het kind ligt (cognitieve afstemming als 
voorwaarde). 
2. Attributie van een negatief resultaat naar taakmoeilijkheid (AR-tm) wordt 
theoretisch ongunstig genoemd omdat het motivationele gevolg is, dat deze of 
soortgelijke taak in het vervolg niet meer gekozen zal worden. Attribueren 
naar toeval is dan gunstiger, omdat dat de mogelijkheid van een positief re-
sultaat inhoudt bij een nieuwe poging. In de schoolwereld is taakmoeilijkheid 
echter ook op te vatten als variabel, omdat het de leerkracht is die de taak 
uitzoekt en daarmee een taakmoeilijkheid presenteert. Een attributie naar 
taakmoeilijkheid kan dan betekenen dat de leerkracht de verkeerde taak heeft 
gekozen. De leerling houdt hiermee zijn zelfbeeld van eigen bekwaamheid 
positief. Volgens onze observaties vatten leerkrachten taakmoeilijkheid veel-
al variabel op, wanneer ze naar taakmoeilijkheid attr ibueren. Mogelijk probe-
ren ze daarmee het zelfbeeld van de leerlingen positief te houden. Toch is 
deze attributie eveneens minder gunstig vanwege het te percipiëren verband 
met begaafdheid. ( ' Ik moet voor jou een makkelijker taak opzoeken'). 
3. De attributie van een positief resultaat wordt theoretisch gunstig genoemd 
als die intern is. Begaafdheid als attributieve vooringenomenheid heeft 
echter als mogelijk ongunstig neven effect dat de leerling beneden zijn moge-
lijkheden presteert. De mogelijkheden van een persoon liggen juist in het pas 
met een dosis extra inspanning bereikbare. Begaafdheid als attributieve 
vooringenomenheid kan een afspiegeling zijn van een niet reëel positief zelf-
beeld. Leerkrachten die de resultaten van hun leerlingen bij voorkeur naar 
begaafdheid attribueren kunnen dit doen ter opbouw van een positief zelf-
beeld, ze lopen hierbij echter het risico dat de leerling het belang van de 
factor inspanning onderschat. Wij achten de gesignaleerde attributieve voor-
keur voor begaafdheid bij een positief resultaat een indicatie van werken aan 
een positief zelfbeeld, gezien de motivationele achtergrond van de kinderen. 
Hierbij moet het volgende nog opgemerkt worden: Het is voornamelijk leer-
kracht B, die verantwoordelijk is voor de attributie naar begaafdheid, maar 
juist bij deze leerkracht kri jgt ook de verwijzing naar inspanning door middel 
van 'Informatie over inspanning, li+W)' gedurende de les veel aandacht. 
4. Attributie van een positief resultaat naar taakmoeilijkheid (AR+tm) is theo-
retisch niet zo gunstig. Wanneer de handelende het positieve resultaat aldus 
attr ibueert, betekent dit weinig competentie-gevoel, weinig eer en dienten-
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gevolge weinig resulterende motivatie. Wanneer de leerkracht het positieve 
resultaat naar taakmoeilijkheid attribueert, zijn de gevolgen gelijk, ook dan 
blijft er weinig eer en weinig competentie-gevoel voor de leerling over. Het 
enige en pedagogisch mogelijk voldoende argument voor deze attributie is, 
dat het een uitdrukking is van een taakbenadering waarbij de nadruk ligt op 
het proces-plezier en op incidenteel leren i.p.v. 'prestatie-leren'. (Zie ook 
hoofdstuk 2: Van Parreren). 
5. Het theoretisch gunstige vragen naar de attributie van de handelende 
( A R Q ) , komt nog zeer weinig voor. Ook hierbij is weer opvallend dat leer­
kracht В geheel verantwoordelijk is voor deze categorie. 
6. Conclusie. 
Gezien het belang dat in de theorie aan het attribueren gehecht wordt, lijkt 
het in het algemeen te weinig (expliciet) voor te komen. Ook het grote ver­
schil in de verhouding attributie van een positief en attributie van een nega­
tief resultaat, vraagt bezinning op een evenwichtiger en verantwoorder 
gebruik van dit pedagogisch middel. Voor het overige zijn we van mening 
dat de attributieve vooringenomenheid welke uit het schema spreekt (tabel 
2 0 ) , te kwalificeren is als 'speciaal pedagogisch', dat wil zeggen de leer­
kracht heeft er speciale bedoelingen mee, namelijk het opvijzelen van het 
zelfbeeld van de leerling. 
Verwachtingen 
Ten aanzien van verwachtingen stelt de theorie dat het gunstig is posi­
tieve verwachtingen te hebben en deze ook mee te delen. Dit meedelen heeft 
zijn sterkste werking wanneer attributies een rol spelen en/of wanneer de 
verwachting van de leerling zelf gevraagd wordt. In 50 % van de expliciet 
uitgesproken verwachtingen is dat inderdaad het geval. Nog eens 30 % be­
staat uit simpele positieve verwachtingen. Hiermee is ruim 80 % van de uitge­
sproken verwachtingen positief, wat theoretisch alleen maar gunstig genoemd 
kan worden. Het gemiddelde leerkrachtprofiel is echter 'gunstiger' dan de 
individuele profielen. Er zijn dus afgezien van frequentieverhoging ook nog 
mogelijkheden tot kwalitatieve verbetering. 
Bij verwachtingen die een verwijzing inhouden naar een oplossingsmethode 
of heuristiek komt een geheel nieuwe vraag aan de orde, namelijk of het de 
voorkeur verdient een taak als een 'prestatie-taak' respectievelijk 'open taak' 
of als 'doe-taak' te presenteren en uit te laten voeren. Van Parreren was tot 
nog toe een van de weinigen die in de motivatieliteratuur expliciet aandacht 
besteedt aan deze problematiek, en een lans breekt voor (her)waardering 
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van de 'doe-taak' (zie hoofdstuk 2 ) . Dit onderwerp verdient mijns inziens 
nadere bezinning en bestudering. 
Waardering 
Het theoretisch gunstig of ongunstig zijn van het uitspreken van waar-
deringen is in hoofdstuk 3 uitvoerig aan de orde geweest. We volstaan hier 
met te zeggen dat slechts een gering percentage evaluaties een sterke posi-
tieve waardering in zich draagt. Vervolgens lijken deze sterke waarderingen 
meer een meebeleven van de trots van de behaier van het resultaat, dan wel 
een opwekking tot t rots. Ze lijken dus meer in te spelen op het affect dan op 
de cognitie. We geloven daarom niet dat het waarderende aspect het informa-
tieve aspect overheerst, en zeker niet dat de intrinsieke motivatie daardoor 
in gevaar zou komen. In dit opzicht lijkt de discussie over de relatie tussen 
intrinsieke motivatie en het gewicht van de waardering overdreven, en niet 
van toepassing op de (geobserveerde) schoolpraktijk. Het lijkt zeker geen 
algemeen schoolprobleem. Individueel kunnen leerkrachten echter wel theo-
retisch onjuiste of discutabele waarderings-strategieën hanteren. Om deze 
reden is het belangrijk in de praktijk van begeleiding, opleiding en na-
scholing van leerkrachten ruime aandacht aan de mogelijke gevolgen van 
waarderen (evalueren) te schenken. 
5 .4 .5 . Conclusies met betrekking tot het algemeen en specifiek motiverende 
leerkrachtgedrag 
Het onderscheid tussen werk- en instructielessen is nuttiger gebleken dan 
zich aanvankelijk liet aanzien. Het beoordelen van een doceerstijl over de 
werkvormen heen leidt slechts tot clusteringen tot voorkeur voor één van die 
werkvormen. Het belangrijkste verschil dat zichtbaar gemaakt is tussen 
werk- en instructielessen is het auditorium van de leerkracht, de klas als 
geheel tegenover individuele leerlingen. Inhoudelijk verschilt het gedrags-
profiel niet zoveel tussen de werk- en instructielessen. We menen echter dat 
we met onze wijze van observeren de essentie van de werklessen gepakt te 
hebben, in tegenstelling tot die van de instructielessen. Daarbij komt dat bij 
de instructielessen complicerende factoren een rol speelden zoals lesruimte, 
groepssamenstelling en groepsgrootte. 
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Een voordeel van de wisselende samenstelling bij de werk- en instructie-
lessen is geweest, dat we nu konden constateren dat het collectieve leerling-
profiel duidelijk leerkrachtgebonden blijkt te zi jn. De voor de hand liggende 
conclusie dat het verschil in leerlinggedragsprofielen aan de groepssamen-
stelling ligt komt hiermee te vervallen. 
Om bovengenoemde redenen hebben we dan ook een nadere analyse van de 
instructielessen achterwege gelaten, en tevens om het materiaal van de werk-
lessen beter te kunnen bestuderen. Uit deze analyses valt o.m. het 
volgende te concluderen: 
1 . Deze leerkrachten zijn zeer sterk bezig met de voortgang en het resultaat 
van hun leerlingen. Ze zijn haast geen moment bezig met eigen zaken. 
2. Bijna 40 % van het leerkrachtgedrag valt binnen de O-categorie, Organisa-
tie en met-cognitieve opdrachten. Dit percentage verschilt weinig tussen de 
leerkrachten, en ook binnen deze categorieën zijn de verschillen tussen de 
leerkrachten het kleinst. Dit gedeelte van het leerkrachtgedrag is een rela-
tief nog onontgonnen terre in . 
3. Cognitieve vragen en evaluaties staan tot elkaar in een zeker evenwicht, 
toch is dit duidelijk individueel gekleurd. De verhouding is dus een doceer-
stijlkenmerk. Met de kwaliteit van de vragen, cognitief niveau, doorvraag-
technieken en dergelijke hebben we ons in dit onderzoek niet beziggehouden. 
Daarover is echter uitgebreide literatuur voorhanden (Zie onder andere 
Boekaerts 1982). 
4. Reguleringen beslaan bijna 12 % van de opmerkingen. Ook deze categorie 
is individueel gebonden. 
5. De totale percentages van de specifiek motiverende categorieën (MOT) lo-
pen minder uiteen dan de verdeling over de subcategorieën. De motiva-
tie-categorieën blijken ook een duidelijk doceerstijlkenmerk. 
6. Als we het collectieve leerlinggedrag als effectiviteitsmaat naast de leer-
krachtgedragsprofielen plaatsen, dan is elke relatie daartussen speculatief. 
Op basis van de algemene categorieën is zeer weinig te concluderen, omdat 
de kwaliteit van het Organisatie- en Cognitieve gedrag buiten het onderzoek 
is gebleven. Bekijken we echter het specifiek motiverende gedrag te zamen 
met het collectieve leerlinggedrag, dan lijkt verband plausibel. Het profiel 
van leerkracht В voldoet het sterkst aan wat theoretisch als gunstig be­
schouwd wordt, met name ten aanzien van Attributie en Verwachting. Leer­
kracht В heeft meer en gunstiger attributies bij een positief resultaat, 
minder en gunstiger attributies bij een negatief resultaat en meer en gun­
stiger verwachtingen ten aanzien van een positief resultaat. De gegevens 
van de interactie-analyse (zie hoofdstuk 6) zullen deze conclusies moeten 
veri f iëren, eventueel corrigeren en aanvullen. 
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Hoofdstuk 6 
INTERACTIE-ANALYSE 
ff.f. INLEIDING 
In het vorige hoofdstuk hebben we het leerling- en leerkrachtgedrag af-
zonderlijk beschreven. Nu volgt het onderzoek van de interactie tussen leer-
kracht- en leerlinggedrag ( Ik- en l l -gedrag) . Het gaat hierbij om de 
wederzijdse beïnvloeding. De primaire vraag voor de interactie-analyse was: 
Kunnen we verband aantonen tussen specifiek motiverend lk-gedrag en taak-
gedrag bij de leerlingen. In de algemene inleiding op p.5 is reeds aange-
geven dat we ervoor hebben gekozen het hele ged rags reperto! r van de 
leerkracht in de analyse te betrekken. Hiermee willen we voorkomen dat ge-
drag dat mogelijk voor verklaring van de leerlingmotivatie in aanmerking 
komt, voortijdig wordt uitgesloten. Wat betreft het leerlinggedrag hebben we 
in par. 5 .3 .5 . opgemerkt dat de motivatie-index 'Duur' bij werklessen 
samenvalt met de observatiecategorie zelfstandig werken (WK), en dat het 
voor de vergelijkbaarheid met ander observatieonderzoek de voorkeur ver-
dient ook de gebruikelijke categorieën gewenst zelfstandig werken, gewenst 
interactief, ongewenst niet storend en ongewenst storend gedrag (respec-
tievelijk WK, IA, ONS en OS) in het onderzoek te betrekken. Zie schema 13 
op p.170. Om deze redenen hebben we de onderzoeksvraag met betrekking 
tot de wederwijdse beïnvloeding van lk-gedrag en H-gedrag uitgebreid tot: 
Kunnen we verband aantonen tussen lk-gedrag en l l -gedrag, waarbij we spe-
ciale belangstelling hebben voor mogelijk verband tussen specifiek moti-
verend lk-gedrag en taakgericht l l-gedrag. 
a. We beginnen met de beschrijving van de interactie. Het gaat hierbij om 
patronen waarmee we de opbouw of de structuur van een les kunnen be-
schrijven. We hebben al gesteld dat werk- en instructielessen bij voorkeur 
niet samengevoegd moeten worden vanwege essentiële verschillen tussen bei-
de. Uit tijd en ruimte overwegingen beperken we ons tot de beschrijving van 
één type situatie. Om twee redenen kiezen we voor de werkles. Ten eerste 
sluit onze wijze van observeren het beste aan bij de werkles, en ten tweede 
is de werkles (seatwork) nog nauwelijks beschreven in de l i teratuur. Dit in 
tegenstelling tot instructie (lecturing, recitation). Voor dit laatste zie bi j -
213 
voorbeeld Mehan (1979), Van der Kley (1983), en de klassieke studie van 
Bellack e.a. (1966). 
b. Vervolgens willen we laten zien hoe met behulp van de interactiepatronen 
verschillen in taakgerichtheid , die we hier beschouwen als resultaat van d i -
dactisch handelen, respectievelijk als lk-effectiviteit , verklaard zouden kun-
nen worden. 
In het vorige hoofdstuk hebben we al opgemerkt dat de hoeveelheid op zich 
van bepaald leerkrachtgedrag, bijvoorbeeld het specifiek motiverende ge-
drag, moeilijk als belangrijke determinant van het collectieve leerlinggedrag 
opgevat kan worden. In dit hoofdstuk onderzoeken we hoe timing en af-
stemming op het leerlinggedrag bij de verklaring betrokken kunnen worden. 
Globaal kunnen we de volgende onderzoeksvragen stellen: 
1 . Op welk gedrag gaat de Ik in, dat wil zeggen welk ll-gedrag lokt de leer-
kracht uit tot contactname? 
2. Met welk gedrag neemt hij contact op met de leerling? 
3. Hoe reageert een leerling op tot hem gericht Ik-gedrag? Met andere 
woorden wat is het directe effect van de interactie? 
4. Is er een doorwerking te constateren? 
5. Welke verschillen zijn er tussen de leerkrachten? 
Detaillering van deze vragen volgt ¡n 6 . 3 . 1 . 
c. Bij wijze van toegift doen we nog een 'hand made' analyse op een mijns in-
ziens belangrijke interactiesequentie, namelijk die zijn aanleiding vindt in de 
vraag om hulp door het kind. De vraag hierbij is: Hoe gaat een Ik om met 
vragen om hulp, en hoe reageren leerlingen daarop? De organisatie van de 
hulpbehoefte en de wijze van hulp geven is mijns inziens de kern van de 
lk-effectiviteit bij werklessen. 
d . Met een algemene conclusie over de verschillende vormen van interac-
tie-analyse besluiten we dit hoofdstuk. 
6.2. METHODE 
6.2.1. Data-analyse 
Bovengenoemde onderzoeksvragen moeten eerst zo geherformuleerd 
worden, dat ze aansluiten bij de data. Op p.159 staat beschreven hoe de ob-
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servatiegegevens verzameld en bewerkt zijn. Het uiteindelijke materiaal be­
staat uit codes per 10 seconde van twee gelijktijdig verlopende gedragsse­
quenties (zie onderstaand voorbeeld). Elke code staat voor een eenheid van 
geobserveerd gedrag, kortheidshalve 'event' genoemd. Een combinatie van 
een leerkracht- en een leerlingevent noemen we een eventpaar. Allerlei 
soorten eventparen kunnen zo onderscheiden worden. Wij richten ons hier op 
eventparen, waarbij de ene code de kindgerichte leerkrachtevent is ( I k . К 
- e v e n t ) , en de andere code de daaraanvoorafgaande, de gelijktijdige of de 
daaropvolgende leerlingevent (11-1, Il 0 , 11*1). Zulke eventparen noemen we 
ook interacties. De hele episode van voorafgaand l l-gedrag, kindgericht 
Ik-gedrag en volgend ll-gedrag, noemen we een interactiesequentie. In de 
observatiemethodologie worden zulke eventparen 'interindividuele gedrags­
overgangen' of 'transities' genoemd (Van den Bereken 1979). Operationa-
lisaties van onderzoeksvragen naar de datastructuur zullen we dan ook 
'transitievragen' noemen. Bij elke transitievraag hoort dus een bepaald 
eventpaar. 
Voorbeeld van een gedragssequentie tijdens de werksituatie met daarin aan­
gegeven twee interactiesequenties 
event- lettercode cijfercode 
nummer leerkrachtgedrag leerlinggedrag lk-gedrag ll-gedrag 
inhoud richting inhoud richting 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
Ci 
li+W2 
Ci 
Rreg 
Ci 
Ci 
Cc 
Ruit 
Rkrit 
Ooi s 
Okn 
IR 
Otz 
Okn 
AK 
A 
AK 
К 
AK 
AK 
AK 
К 
К 
К 
AK 
AK 
К 
AK 
-
1
 / 
0 
•1 ^ 
•4 
N 
WK+ 
SR 
/ MH-
PAV 
\ WK* 
WK+ 
/ H B V 
MH-
PAV 
PAV 
\ WK 
WK 
HBV* 
PAV 
T/Z 
T/Z 
AK 
lk 
T/Z 
T/Z 
lk 
lk 
lk 
lk 
T/Z 
T/Z 
lk 
lk 
19.3 
74.2 
19.3
 y 
31.1 
19.3 \ 
19.3 
22.3 у 
29.1 
33.1 
01.1 
05.3 "• 
62.3 
10.1 
05.3 
18.0 
10.0 
У 06.1 
14.2 
^ 18.0 
18.0 
/ 15.2 
06.2 
14.2 
14.2 
\ 18.0 
18.0 
15.2 
14.2 
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Betekenis: 
Uitgaande van tijdstip O wordt met - 1 , +1, en *4 het gedrag aangegeven dat 
respectievelijk 10 sec eerder, 10 sec later en 40 sec later te zien is. 
Het eerste blok is een interactiesequentie met één Ik .K-event en drie 
l l -events, het tweede blok telt drie Ik.K-events en vijf l l -events. 
Voor de betekenis van de letter- en cijfercodes zie bijlage A en B. 
Als voorbeeld geven we enkele onderzoeksvragen met bijbehorende transi 
tievragen en eventparen. 
onderzoeksvragen (inhoudelijk) transitievraag eventpaar 
Op welk gedrag reageert de Ik? 
a. Hoe reageert de Ik op 
(on)gewenst ll-gedrag? (richting) 
b. Met welk gedrag reageert 
de Ik? (soort) 
Hoe reageert een II op een 
Ik.K-event? (direct effect) 
Kunnen we een doorwerking van een 
Ik .K-event constateren? 
(duur van het effect) 
Welk ll-gedrag gaat 
onmiddellijk vooraf 
aan een lk-event 
I k . К - II-1 
Welk ll-gedrag volgt I k . K - I M 
onmiddellijk op 
Ik.K-event? 
Welk ll-gedrag volgt Ik. К - 11*4 
na 30 seconden 
Het zal duidelijk zijn, dat de antwoorden op de transitievragen niet voor 
de volle honderd procent de onderzoeksvragen beantwoorden. Enkele be­
perkingen wil ik noemen: 
1. In de door middel van time sampling verkregen data wordt een aantal in­
teracties verduisterd doordat die zich afspelen binnen wat in onze data ge­
lijktijdig heet. Het leerlinggedrag waarop de leerkracht reageert in 
eventnummer 13 is het gedrag uit eventnummer 13, en niet uit eventnummer 
12. 
2. Wanneer er sprake is van een interactiesequentie met meer dan één 
Ik .K-event , wordt de primaire reactie van de leerkracht op het gedrag van 
de leerling verduisterd door de gedragsovergangen binnen die interactie-
sequentie. Eventpaar 7 en 8 is een voorbeeld van een duidelijke reactie van 
de Ik op de I I , maar eventpaar 9 en 10 speelt zich binnen een interactie-
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sequentie af, en kan daarom niet als primaire reactie gelden. ( In een tweede 
analyse zullen we de events binnen de sequentie weglaten. Zie par. 6 . 4 . 5 ) . 
3. Niet reageren wil niet altijd zeggen niet opmerken. Het is ook mogelijk dat 
het II-gedrag wel opgemerkt wordt, maar dat de Ik er vooralsnog geen aan-
dacht aan schenkt. Een uitgestelde reactie is mogelijk. Dit is uit de onmid-
dellijke opeenvolging van de gedragingen niet op te maken. We gaan er 
echter van uit dat dit soort uitgestelde reacties niet de hoofdmoot van het 
Ik-gedrag uitmaken, aangezien door het ontbreken van contingentie de be-
grijpelijkheid en voorspelbaarheid van het Ik-gedrag voor een leerling moei-
lijk zou worden. 
6.2.2. Clustering van de leerllnggedraglngen 
In hoofdstuk 6 hebben we al uitvoerig stilgestaan bij een mijns inziens 
verantwoorde en nuttige clustering van het leerlinggedrag. In dit hoofdstuk 
zullen we dezelfde clustering gebruiken, met een klein verschil: We hebben 
in enkele gevallen uit het interactieve H-gedrag ( IA ) het hulp vragen (HBV) 
gesplitst, om zo een indeling te krijgen in H-initiatief (HBV) en 
ll-vervolginteracties ( I A v ) . We houden verder dezelfde afkortingen aan, zo-
dat de ll-gedragsindeling er als volgt uitziet: 
WK aan het werk 
HBV hulp en bijval vragen 
IAv interactief (volgend) 
ONS ongewenst niet storend 
OS ongewenst storend 
6.2.3. Clustering van de leerkrachtgedragingen 
Voor de analyses in dit hoofdstuk hebben we de plusminus 100 
Ik-gedragingen geclusterd tot vier mijns inziens relevante categorieën. 
Organisatie 
Opmerkingen aangaande de Organisatie van de onderwijsleersituatie en de 
organisatie van de leertaak. Het zijn structurerende Ik-gedragingen waarbij 
er geen taakinhoudelijk cognitief appèl op het kind wordt gedaan. Hieronder 
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vallen ook: Het in contact treden met leerlingen, vragen waar de II is, het 
uitzoeken van nieuwe taken en dergelijke (code: O). 
Cognitieve vragen en opdrachten, en de Informatie over het Resultaat 
Dit gedrag is met name gericht op de taakinhouden en de denkprocessen 
welke deel uitmaken van het eindgedrag van de taak. Ook informatie over de 
kwaliteit van de antwoorden voegen we hierbi j , voorzover de waardering van 
het resultaat een ondergeschikte rol speelt (code: CIR). 
(Specifiek) Motiverende opmerkingen en Affectieve opmerkingen, beide posi-
tief 
Hieronder vallen de zwaardere positieve waarderingen met betrekking tot re-
sultaat en inspanning (W2 en W3). Ook de positieve affectieve opmerkingen 
die schijnbaar niets met de taak te maken hebben voegen we hierbij (code: 
MA). 
Sterke negatieve Waarderingen met betrekking tot resultaat en inspanning, 
en de Reguleringen van gedrag dat een bedreiging vormt voor de onderwijs-
leersituatie (code: W-R). 
De rationale bij deze indeling was: 
1. De opsplitsing van de 'basic teaching cycle' in vraag, (antwoord) en eva-
luatie levert geen extra informatie op, omdat de aantallen vragen en evalua-
ties altijd ongeveer gelijk zullen zijn, vandaar dat we Cognitief en Informatie 
over het resultaat gecombineerd hebben. 
2. Het onderscheid cognitief versus niet cognitief geeft informatie over de 
kwaliteit van de interactie. 
3. Het onderscheid positief versus negatief respectievelijk waarderend ver-
sus bekritiserend geeft ook informatie over de kwaliteit van de interactie. 
Als de leerkrachten zich van elkaar onderscheiden, dan zou het wel eens 
langs deze lijnen kunnen zi jn. 
We zullen ons in dit hoofdstuk van de volgende codes en namen bedienen: 
O organisatie 
CIR cognitieve vragen en informatie over de resultaten 
MA motiverende en affectieve opmerkingen 
W-R negatieve waardering en regulering 
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6.3. ONDERZOEK NAAR DE OPBOUW VAN DE WERKLES 
6.3.1. Inleiding en overzicht 
Nu we de interactiesequentie bepaald hebben en het Ik- en ll-gedrag ge-
clusterd, kunnen we kijken hoe de gedragingen in interactie met elkaar een 
les constitueren. Als achtergrond nemen we een theoretische verdeling van 
het l l -gedrag, waarop we vervolgens de werkelijke percentages Ik- en 
ll-gedrag projecteren (par. 6 . 3 . 2 ) . Daarna zullen we achtereenvolgens be-
handelen: 
1 . Op welk ll-gedrag gaat de Ik in, respectievelijk reageert de Ik. Anders 
geformuleerd: Hoe verdeelt de Ik zijn gemiddeld 6 % tijd per kind over 
diens verschillende gedragingen (OS, ONS, IAv, HBV, WK) (par. 6 . 3 . 3 ) . 
2. Met welk gedrag (O, CIR, MA, W-R) richt de Ik zich tot de I I , respec-
tievelijk reageert hij op het l l -gedrag. De subvraag is: reageren leer-
krachten specifiek met bepaalde gedragingen op het ll-gedrag? Met andere 
woorden is er afstemming zichtbaar tussen Ik- en ll-gedrag? (par . 
6 . 3 . 4 ) . 
3 . Opbouw van de werkles. Hoe verloopt de intra-individuele gedragsse-
quentie van een II in een werkles, en welke lk-contacten ontmoet hij daar-
bij? Hierbij geven we een beschrijving hoe een werkles geconstitueerd 
wordt door intra- en interindividuele gedragssequenties van leerling en 
leerkracht (par. 6 . 3 . 5 ) . 
4. Wat is het resultaat van de interactie in termen van ll-gedrag? 
a. Hoe reageert de II op een K-event? (direct effect) 
b. Kunnen we een doorwerking constateren van een K-event? (duur van 
het effect) (par. 6 . 3 . 6 ) . 
6.3.2. De structuur van de werkles. Idealiter 
De structuur van de werkles lijkt heel eenvoudig. De kinderen krijgen 
een taak, welke ze verondersteld worden zelfstandig te kunnen uitvoeren. 
219 
Ingeval ze niet verder kunnen, vragen ze hulp aan de leerkracht, deze legt 
uit, kijkt na en geeft als het nodig is een nieuwe taak. In een klas van 16 
leerlingen heeft de leerkracht in theorie per leerling gemiddeld 6 % van de 
tijd beschikbaar (1/16 van 100 % ) . In onze lessen van ongeveer 30 minuten 
zou het theoretisch zo kunnen zijn dat de Ik achtereenvolgens 16 χ bijna twee 
minuten een II helpt, terwijl de andere kinderen doorwerken. Het gedrags­
profiel van de leerling zou er als volgt uit kunnen zien: zes procent daad­
werkelijk contact met de leerkracht; enkele procenten voor het in contact 
proberen te komen en voor de afronding van het contact (stel 4 % ) , resteert 
90 % van zelfstandig werkgedrag. We zullen dit in een figuur zetten, die we 
straks verder zullen invullen met de werkelijk geobserveerde percentages 
ll-gedrag en Ik-contact (zie f iguur 3 3 ) . 
Figuur 33. Het gedragsprofiel van de leerling, idealiter 
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90 
Betekenis: 
WK: gewenst zelfstandig werkgedrag (90 %) 
IA: in contact komen, geholpen worden, en afronding van het contact (10 %; 
inclusief 6 % daadwerkelijk contact (gearceerd)) 
We zouden dit de ideale structuur van de werkles kunnen noemen: de 
leerlingen zoveel mogelijk zelfstandig aan het werk, en de leerkracht zoveel 
mogelijk tijd voor individuele (cognitieve en motivationele) hulp. 
In de prakti jk ligt het veel gecompliceerder, daar heeft de Ik te maken 
met allerlei problemen respectievelijk onderwijstaken, waardoor hij niet aan 
de 6 % hulp per leerling toekomt, en waardoor het ll-gedragsbeeld er niet 
uitziet als boven beschreven ideaal (f iguur 3 3 ) . De problemen hebben be­
trekking op: 
a. de organisatie van de werksituatie: leermiddelen, plaatsen, taken en 
dergelijke. 
b. de gelijktijdigheid van verschillende appèls. Meer kinderen willen tegelijk 
hulp en aandacht. De leerkracht moet deze gelijktijdigheid zien te 
sequentiëren, zonder dat veel tijd voor effectief taak- en hulpgedrag ver-
loren gaat. 
220 
c. individuele verschillen in cognitieve processen. De leerkracht moet de af-
stemming regelen van taakmoeilijkheid en cognitief niveau (de zogenaamde 
cognitieve afstemming: taken kiezen van de juiste moeilijkheidsgraad, 
duidelijke uitleg geven, vereenvoudigende vragen kunnen stellen en 
dergeli jke). 
d . individuele verschillen in motivationele processen. Zelfs bij een goede af-
stemming van taakmoeilijkheid en cognitief niveau, zijn er nog motivatie-
processen werkzaam die het taakgedrag bedreigen of doen verdwijnen. 
Bijvoorbeeld een half uur werken kan lang zi jn, de stof kan oninteressant 
zijn, en daarnaast zijn ook (fysiologisch) de zogenaamde consumatory 
forces werkzaam tijdens het taakgedrag. 
e. de groepsprocessen. Organisatorische en motivationele problemen worden 
gecompliceerder ten gevolge van de groepsprocessen die zich afspelen in 
de klas. 
Voor de Ik betekent dit dat hij niet alleen individueel cognitieve hulp 
geeft, maar ook allerlei ander gedrag moet vertonen om de gewenste ideale 
structuur te bereiken. Naast het soort gedrag waarmee de Ik de organisato-
rische en andere problemen tracht op te lossen, heeft hij ook nog de keuze 
dit individueel per leerling te doen of voor de (hele) groep te zamen. Zoals 
gezegd noemen we dit de gerichtheid van het gedrag: K- of AK-gericht wil 
zeggen: op individuele kinderen gericht en A-gericht wil zeggen: op de 
(hele) klas ger icht . 1 7 In ll-gedrag betekent dit dat naast bedoeld werkge-
drag (WK) en bedoeld interactief gedrag van hulp vragen, geholpen worden 
en afronding van het contact ( I A ) , ook ander gedrag te zien zal z i jn. Gedrag 
dat enerzijds opgeroepen wordt door organisatorische noodzaak, bijvoorbeeld 
moeten wachten en gestoord worden, en dat anderzijds het gevolg is van mo-
tivationele processen, bijvoorbeeld wegdromen en rondkijken (ONS) , onge-
wenste interacties, storend en afleidend gedrag ( O S ) . 1 * 
1 7
 Bovendien heeft de leerkracht nog de keuze een kindgerichte opmerking 
hardop in het publiek te maken, dan wel pr ivé, alleen hoorbaar voor de 
betreffende leerling. Dit (belangrijke) onderscheid hebben we niet expli-
ciet in ons onderzoek betrokken. 
l
* Wat hier 'ongewenst' genoemd wordt, betekent voor de leerling: aan-
trekkelijker doelen na gaan streven. 
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6.3.3. De structuur van de werkles, realiter 
We beginnen met het geobserveerde gedragsprofiel van de collectieve leer­
ling (zie f iguur 3 4 ) . In plaats van 90 % zien we dat de gemiddelde leerling 
slechts 49.5 % WK-gedrag vertoont. In plaats van 10 % interactief gedrag zien 
we 15.3 %. Daarnaast zien we 27.1 % en 8 % ongewenst gedrag, respec­
tievelijk niet storend en wel storend. 
Figuur 34. Het gedragsprofiel van de leerling, realiter 
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Omdat deze hoeveelheden mede het resultaat zijn van het didactisch han­
delen van de leerkracht, kunnen we deze percentages ook opvatten als maat 
voor de gemiddelde effectiviteit van deze vier leerkrachten. Hoe meer de 
ideale structuur van de werkles, namelijk zoveel mogelijk leerlingen zelfstan­
dig aan het werk en zoveel mogelijk tijd voor individuele hulp, benaderd 
wordt, des te effectiever is de Ik in het organiseren van de werkles. 
De vraag is nu: Wat is het Ik-gedrag waarmee deze gemiddelde effecti­
viteit tot stand komt? Vanuit de Ik geformuleerd: Op welk gedrag, (op welk 
moment) en met welk gedrag zal hij reageren gezien het feit dat hij in een 
klas van 16 leerlingen maar 6 % tijd heeft per leerling. In die 6 % individuele 
aandacht zal de Ik voor elk kind de voortgang moeten garanderen en elk kind 
tot maximale motivatie en maximaal resultaat moeten brengen. Vanuit de II 
geformuleerd: Welk Ik-gedrag kan hij verwachten als reactie op zijn gedrag? 
De beantwoording van deze vraag gaat via de transitievragen: 
Op welk U-gedrag volgt een K-gerichte lk-opmerking (= in contact treden 
met K)? 
Op welk H-gedrag volgt een A-gerichte lk-opmerking (= К insluitend)? 
Op welk II-gedrag volgt een AK-gerichte lk-opmerking (= К ongemoeid 
laten)? 
In tabel 21 zijn de resultaten samengevat. In kolom 1 geven we het I I -
gedrag, en in kolom 3, 5 en 7 de gerichtheid van het Ik-gedrag. In kolom 2, 
4, 6, en 8 staan de percentages. 
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Tabel 2 1 . Leerkrachtgedrag volgend op leerlinggedrag 
II-gedrag 
(kolom:) 
Totaal (%) 
gerichtheid van het lk-gedrag 
K-events Α-events AK + LZ-events 
(K-ongemoeid) 
3 4 5 6 7 8 
WK 
IA 
ONS 
OS 
49.5 
15.3 
27.1 
8.0 
(100) 
(100) 
(100) 
(100) 
0.8 
5.4 
0.7 
0.6 
(1.4) 
(35.2) 
(2.6) 
(8.1) 
3.7 
1.8 
1.9 
0.7 
(7.2) 
(11.2) 
(7.8) 
(9.2) 
45.0 
8.3 
24.5 
6.7 
(91.4) 
(53.6) 
(89.6) 
(82.8) 
100 7.5 8.1 84.5 
Betekenis: 
K-events: 
A-events: 
AK-events: 
LZ-events: 
lk-opmerkingen gericht tot de geobserveerde leerling ( K ) 
lk-opmerkingen gericht tot de klas als geheel (A) 
lk-opmerkingen gericht op een ander kind dan de geobser­
veerde leerling (AK) 
lk-gedrag gericht op de leerkracht zelf ( L Z ) 
Het percentage K-events (7.5) is iets groter dan de verwachte 6 %. Dit 
komt door onze wijze van scoren: Er geldt een voorrangsregel dat bij keuze 
van het gedrag binnen een observatie-eenheid van 10 seconden, een kindge­
richte opmerking (K) voorrang heeft boven een algemene opmerking ( A ) , en 
een algemene opmerking voorrang heeft boven een opmerking gericht op een 
ander kind ( A K ) . Wij houden de geobserveerde percentages aan, omdat die 
een betere benadering zijn van de frequenties van het feitelijk contact. 
V e r d e r kunnen we aflezen dat inderdaad 1 ' het meeste gedrag ongemoeid 
verloopt. Van de 49.5 % werkgedrag (WK; tabel 20, kolom 1) volgt slechts 
op 1.4 % van de events een verbale Ik-reactie (kolom 4 ) . Van de 27.1 % afge­
leid gedrag (ONS) volgt op 2.7 % van de events een K-gericht item. Zelfs 
ongewenst storend gedrag (OS) verloopt grotendeels 'ongestoord'. Op ge-
Galton 1980 komt tot soortgelijke resultaten, en stelt: 'Only a small 
proportion of such interactions are experienced by the pupil as an 
individual. This is the f irst striking finding of our study' ( p . 6 2 ) . Mijns 
inziens is dit wel opvallend, maar niet verwonderlijk omdat de leerkracht 
immers theoretisch al beperkt is in zijn tijd per leerling. 
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middeld 8.1 % van de OS-events volgt een kindgericht Ik-gedrag. Het 
grootste gedeelte van het Ik-gedrag volgt op interactief leerlinggedrag (hulp 
vragen en geholpen worden; I A ) . Van de 15.3 % IA-events volgt op ruim 35 % 
een K-event. Daarnaast ontmoet het kind ook nog een aantal algemene op­
merkingen, die voor een deel ook op hem van toepassing zijn. 
De percentages zijn als volgt: Op werkgedrag (WK) volgt voor 7.2 % een 
algemeen gerichte opmerking (A-item). Op interactief gedrag ( I A ) voor 11.2 
%, op ongewenst niet storend gedrag (ONS) voor 7.8 % en voor storend ge­
drag (OS) volgt voor 9.2 % een algemene opmerking. 2 0 
Op figuur 34 kunnen we nu de hoeveelheid K-gericht, A-gericht en 
AK-gericht Ik-gedrag projecteren (zie figuur 3 5 ) . 
Figuur 35. Leerkrachtgedrag volgend op leerlinggedrag 
1.8 3.7 
(49.5) 
91.9 
(27.1) 
5.4 
0.7 
Betekenis: 
gearceerd: 
gespikkeld: 
blanco: 
K-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
Α-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
AK-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
Bovenstaande percentages kunnen we gemakkelijk en betrouwbaar om­
zetten in aantallen en t i jd. Leerlinggedrag is voornamelijk 'duurgedrag', en 
leerkrachtgedrag is voornamelijk 'puntgedrag' (samenvallend met de events). 
Uitgaande van het feit dat het totaal aantal events per les van 30 minuten 180 
Theoretisch moeten deze percentages nagenoeg gelijk zijn, omdat er nau­
welijks een relatie is tussen het voorafgaand leerlinggedrag, en de daar­
opvolgende algemene opmerking. Elk van de leerlingen kan immers 
aanleiding zijn voor een algemene opmerking, maar ook andere factoren, 
bijvoorbeeld interruptie of t i jd, kunnen daartoe aanleiding zijn. 
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is, en de duur van één event 10 seconden, krijgen we de volgende be-
schrijving van de werkles. 
Tijdens de bijna 15 minuten werkgedrag (WK 49.5 %) kan de leerling ver-
wachten dat de leerkracht 1.4 maal (0 .8 %) contact met hem opneemt. Daar-
naast kri jgt hij ook nog 6.7 maal (3.7 %) een algemene opmerking te horen. 
Tijdens zijn ruim vier en een halve minuut interactief gedrag, hulp vragen 
en geholpen worden (IA 15.3 %) kan hij 10 events ofwel ruim anderhalve mi-
nuut (5.4 %) individuele aandacht (hulp) kri jgen. (De overige 3 minuten 
gaan dus op aan het in contact trachten te komen en de afronding van het 
contact.) Daarnaast hoort hij ook nog 3.2 (1 .8 %) algemene opmerkingen. 
Tijdens zijn ruim acht minuten afgeleid gedrag (ONS 27.1 %) neemt de leer-
kracht 1.3 maal (0.7 %) contact met hem op, en hoort hij 3.3 (1.9 %) algemene 
opmerkingen. Tijdens de ruim twee minuten, of 14.4 events storend of af-
leidend gedrag (OS 8 %) , krijgt hij 1.1 maal (0 .6 %) een individuele op-
merking en hoort hij ook nog 1.3 maal (0.7 %) een algemene opmerking, die 
zeer wel ook op hem van toepassing kan zi jn. In totaal kan de leerling, dus 
inclusief geholpen worden, per les van een half uur in een klas van 16 leer-
lingen gemiddeld bijna 14 persoonlijke lk-events verwachten (7.5 %) en 15 a l -
gemene lk-events (8.1 %) . 
6.3.f. Het gedrag waarmee de leerkracht Ingaat op de leerling 
Hierboven hebben we al gezien dat het meeste Il-gedrag ongestoord ver-
loopt. De Ik heeft het te druk. In een groep van 16 II heeft hij maar 6 % tijd 
per leerling (2 minuten per half uur ) , en daarin moet hij alles doen om de 
voortgang te garanderen: hulp bieden, indien nodig, ongewenst gedrag laten 
ophouden en gewenst gedrag bevorderen. We weten al op welk Il-gedrag de 
Ik ingaat (zie tabel 21 ) , en dat niet elk Il-gedrag evenveel aandacht kr i jgt . 
De vraag is nu: met welk gedrag gaat de Ik in , of reageert hij op de II? Het 
gaat hierbij met name om de contactname op eigen initiatief of in reactie op 
I l -gedrag: Is er een relatie te zien tussen het soort Il-gedrag en het soort 
Ik-gedrag? Het antwoord op deze vragen wordt ¡n tabel 22 samengevat. 
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Tabel 22. Inhoud en verdeling van het kind-gerichte leerkrachtgedrag 
volgend op leerlinggedrag 
leerlinggedrag leerkrachtgedrag 
voorafgaand volgend 
(kolom): 1 2 3 4 5 6 
0 CIR MA W-R 
OS ongewenst storend 
ONS ongewenst niet storend 
HBV hulp/bi jval / info vragen mbt taak 
IAv interactief 
WK werkgedrag 
8.5 
9.6 
14.8 
57.4 
9.7 
100 
100 
100 
100 
100 
18 
36 
53 
30 
48 
11 
7 
29 
53 
24 
10 
10 
8 
9 
13 
61 
47 
11 
8 
15 
Betekenis: 
kolom 1: de verdeling van de leerkrachttijd over de verschillende leer-
linggedragingen 
kolom 3 t /m 6: de inhoud en verdeling van de leerkrachtreacties op het 
voorafgaand leerlinggedrag 
1 . Als de Ik op OS-gedrag reageert (en dat doet hij maar voor 8.1 % van het 
OS-gedrag, zie tabel 21 kolom 4 ) , dan doet hij dat in 61 % van de gevallen 
met Regulering of negatieve Waardering. In 18 % maakt hij een O-opmerking. 
2. Als de Ik op ONS-gedrag reageert (en dat doet hij maar voor 2.7 % van 
het ONS-gedrag) , dan doet hij dat in 47 % van de gevallen met een Regu-
lering of met negatieve waardering. In 36 % van de gevallen maakt hij een 
O-opmerking. 
3. Als de Ik op Hulp vragen reageert (en dat doet hij voor 41.5 % van de 
vragen om hulp) , dan wordt 53 % in beslag genomen door O-opmerkingen, 
(met name contactname) en 29 % door CIR-opmerkingen. 
4. Als de Ik binnen vervolg-interactief gedrag reageert (en dat doet hij voor 
33.9 % van het IAv-gedrag) , dan is dat in 53 % van de gevallen met een 
CIR-opmerking en 30 % met een O-opmerking. 
5. Als de Ik op werkgedrag reageert (en dat doet hij maar voor 1.4 % ) , dan 
is het in 48 % van de gevallen met een O-opmerking (met name contactname), 
in 24 % van de gevallen maakt de Ik een cognitieve of informerende op-
merking, in 13 % van de items reageert de Ik met positieve waardering, in 15 
% met een negatieve opmerking. 
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Conclusie en Interpretatie 
Deze grove analyse van de verdeling van de 6 % K-gericht lk-gedrag over 
het ll-gedrag brengt als nieuwe informatie dat, als er op de leerling wordt 
gereageerd, er een behoorlijke mate van afstemming tussen lk-gedrag en 
ll-gedrag te zien is. Met name is dat het geval wanneer het kind ongewenst 
gedrag vertoont. Als de Ik reageert, is de kans ruim 60 % dat hij dat doet 
met regulering of een negatieve waardering. Maar voor 40 % gebruikt hij an-
dere middelen, te zien als indirecte, niet confronterende middelen. Met name 
categorie MA, positief motiverend en affectief, lijkt 'pedagogisch' gebruikt . 
Hierbij is het Leerplan misschien verhelderend, daar staat: "Tot op zekere 
hoogte zijn deze negatieve gedragingen te negeren. Dit negeren moet gezien 
worden als een aanzet tot stimulatie van juist positieve gedragingen van het 
kind, en het laten zien van de leerkracht aan de kinderen dat hij wel op po-
sitieve gedragingen reageert, maar minder op negatieve gedragingen." 
(Leerplan, p .25) . 
Maar ook de andere gedragssoorten van de leerlingen krijgen voor meer 
dan de helft een bepaald soort Ik-reactie. De inhoud van het lk-gedrag is 
voor een leerling dus redelijk voorspelbaar, dit in tegenstelling tot het feit 
of de leerkracht contact zal maken of niet. Indicaties op grond waarvan de 
leerling kan voorspellen of de Ik contact zal maken, onttrekken zich in elk 
geval aan dit onderzoek. We kunnen hierbij denken aan een 'volgende' reac-
tie: 'nu is de maat vol ' , of aan een anticiperende reactie: 'in de kiem 
smoren'. Bij reacties op vragen om hulp (HBV) kan de juiste timing door de 
leerling een belangrijke rol spelen (zie par. 7 . 6 ) . Deze verschillen kunnen 
zeer wel leerkrachtgebonden zijn. 
6.3.5. De opbouw van de werkles, een voorbeeld 
Met deze globale analyse van de relaties tussen het ll-gedrag en het 
lk-gedrag, hebben we de structuur van de werkles samengevat. Aan de hand 
van een voorbeeld zullen we dat il lustreren. We nemen weer f iguur 34 met de 
leerlinggedragsvelden als uitgangspunt. Daarin trekken we een l i jn, die het 
verloop van het l l-gedrag aangeeft, vertrekkend vanuit punt X . Tussen 
haakjes staan de codes van de 19 CASES-categorieën en van de 4 gedrags-
clusters (WK, IA, ONS en OS). De lk-gedragscodes zijn weggelaten. Ge-
streept zijn weer de kindgerichte Ik-gedragingen, en gespikkeld de algemeen 
gerichte opmerkingen, en het lk-gedrag gericht op AK is blanco. 
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De leerkracht geeft een persoonlijke opdracht aan К om te gaan werken, 
dit doet ze ook (PAV, I A ) . Ze is nu enige tijd ingespannen met de taak bezig 
(WK*). Elke taak in uitvoering heeft last van 'consumatory forces'. Afhanke­
lijk van de motivatie (instigating forces), komt er een moment dat de taak 
even losgelaten wordt. К rekt zich even uit ( I S , ONS), kijkt om zich heen 
(SR, ONS). Een algemene opmerking van de leerkracht: 'Nog even door­
zetten jongens', brengt haar weer bij de taak t e r u g , ze gaat weer aan het 
werk (PAV, IA en W K + ) , maar raakt vast, ze snapt het niet en vraagt hulp 
(HBV*, I A ) . Nadat ze enige ti jd met haar vinger in de lucht gezeten heeft 
(HBV+W, I A ) , zegt de leerkracht: 'Vingers weg allemaal, als ik klaar ben met 
Pietje kijk ik weer naar jullie.' Ze volgt het verzoek op (PAV, I A ) , doch kan 
niet verder, kijkt weer rond (SR, ONS) en ontmoet een ander kind dat ook 
niet verder kan; ze maken wat grimassen ( M H - , OS) naar elkaar, en lachen 
zachtjes (OL-, OS). Nu roept de leerkracht haar naam, en ze moet bij hem 
komen. Dat doet ze (PAV, I A ) . Ze krijgt eerst een berisping, waarna ze mag 
zeggen wat ze niet snapt. Ze vertelt (PAV, I A ) , en luistert vervolgens naar 
de uitleg ( A D * , I A ) . Ze vraagt nog wat verduidelijking (MH*, I A ) , en blijkt 
het gesnapt te hebben, en gaat weer aan het werk (PAV, IA en WK*). Zo 
zijn talloze circuits denkbaar (zie figuur 3 6 ) . 
Figuur 36. Leerlinggedrag en leerkrachtgedrag tijdens de werkles 
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Het geheel is een dynamisch proces van interactie. De Ik 'vuurt' de II af 
naar het werkveld, sommige krachten (instigating forces, waarderingen en­
zovoorts) houden hem in dat veld, maar andere krachten (taakmoeilijkheid, 
consumatory forces, externe afleiders enzovoorts) maken dat de II daar niet 
in bli jft. De Ik heeft een aantal tegenkrachten uitgezet in de vorm van 
K-opmerkingen en A-opmerkingen welke tot doei hebben de II zolang mogelijk 
in het werkveld te houden. Zowel de Ik als de leerlingen kunnen het initiatief 
nemen om via het interactieveld opnieuw te starten. Als meer leerlingen tege­
lijk contact willen, moet er gewacht worden in het IA-veld, maar de kans is 
groot dat aangepast wachten overgaat in ONS- of OS-gedrag. Op een gege-
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ven moment komt de II toch in contact met de Ik en kan via een individuele 
interactie opnieuw 'afgevuurd' worden. 
Het gedrag van de Ik bestaat dus uit een aantal korte hulpsequenties, al-
gemene aanwijzingen en individuele correcties. Het gedrag van de leerlingen 
bestaat grotendeels uit zelfstandig werken, niet verder kunnen, contact 
zoeken, wachten, geholpen worden en weer zelfstandig werken, soms gelar-
deerd met afgeleid zijn en afleiden. In onderlinge afstemming constitueren 
deze gedragingen de uiteindelijke percentages taakgedrag en indirect het 
leerresultaat.2 1 Men kan ook zeggen: bepaalde lk-gedragingen, inhoud en 
gerichtheid, op bepaalde tijdstippen (t iming), beïnvloeden de ll-gedragsse-
quenties zo dat het totale resultaat aan werkgedrag ontstaat. Deze totale ge-
dragsverdeling vatten we op als een maat voor lk-effectiviteit. 
6.3.6. Het resultaat van de Interacties 
> 
Het gaat hierbij om de volgende vragen: 
a. Hoe reageert de II op een K-event (direct effect)? 
b. Kunnen we een doorwerking van een K-event constateren (duur van het 
effect)? 
c. Hoe reageert de II op en A-event? 
d . Welk lk-gedrag heeft welk effect? 
Voor de beantwoording van deze vragen plaatsen we de leerlinggedrags-
profielen op de tijdstippen K - 1 , K + 1 , K+4 en A+1 naast elkaar. De tijdstippen 
worden bepaald door de lk-contacten К en A. T e r vergelijking plaatsen we 
daartussenin het AK.O-profiel, Dit profiel beschrijft het gedrag van de leer­
ling zoals zich dat voordoet buiten het Ik-contact om. We kunnen dit het 
door de Ik geaccepteerde gedragsbeeld noemen, omdat hij dit gedrag als het 
ware met rust laat ( A K ) . We kunnen het ook beschouwen als maximaal 
haalbaar resultaat van het didactisch handelen van de leerkracht. Het AK-
profiel bestrijkt ongeveer 90 % van de t i j d . Het H-gedrag daarbinnen wordt 
deels bepaald door de kwaliteit van de 10% K- en A-gedrag (zie f iguur 3 7 ) . 
1 1
 Wij gaan uit van de reeds vele malen aangetoonde relatie tussen tussen 
'time on task' en het leerresultaat. Voor literatuur hierover zie Denham & 
Lieberman 1980. 
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Figuur 37. Leerlinggedragsprofielen op verschillende tijdstippen. 
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We bespreken eerst de gemiddelden. Het AK.O-profiel bestaat uit 7.5 % 
OS-gedrag, 29.3 % ONS-gedrag (deels dromen en dergelijke, en deels 
wachten op l k - h u l p ) , 8.9 % interactief gedrag (deels hulp vragen en deels 
afronding van het contact) en 54.3 % werkgedrag. 
a. Het directe effect 
Vergelijken we nu het K-1 profiel (op welk gedrag reageert de leerkracht) 
met het K+1 profiel (wat is het directe effect van het contact), dan moeten we 
constateren dat onze data geen verschil laten zien. We zien zowel direct voor 
als direct na het Ik-contact ruim 75 % interactief U-gedrag. De hoeveelheid 
OS-gedrag blijft voor en na de contactname ook gelijk. Het OS-gedrag na de 
contactname moet gezien worden als reactief ofwel als verzet. Het percentage 
ONS-gedrag neemt logischerwijze enigszins af. Niet reageren op 
lk-contactname is moeilijk, maar het komt voor. Het percentage WK-gedrag 
blijft ook gelijk. Hierbij is echter geen sprake van negeren, maar van niet 
onderbrekend respectievelijk stimulerend Ik-contact. 
De verschillen die er zijn worden verduisterd doordat het hulpvragend 
( H B V ) en antwoordend (PAV) ll-gedrag beide als interactief ( I A ) gecodeerd 
zijn. Ook het feit dat alle K-events binnen een interactiesequentie meegeteld 
worden, zorgt voor een verdoezeling van de verschillen (zie 6 . 2 . 1 ) . Het pro­
fiel K+1 geeft in feite alleen aan dat de interactie nog gaande is. Het directe 
effect van de contactname is dan 'contact'. 
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b. De duur van het effect respectievelijk de doorwerking van het contact 
Op de vraag of we een doorwerking van het contact kunnen constateren, 
hebben we het (willekeurige) tijdstip K M (halve minuut) gekozen. Kijken we 
nu naar het gedrag op tijdstip K M , dan moeten we constateren dat na 30 se­
conden het percentage interactief gedrag nog 4 4 . 5 % is. Dat wil zeggen vele 
contacten zijn nog gaande of in afronding. Het werkgedrag is toegenomen tot 
32.3 % en we zien ook een kleine toename van OS- en ONS-gedrag. Het t i j d ­
stip K M geeft dus niet alleen de doorwerking aan, maar omvat ook alle Ik-K 
interacties die langer duren dan 30 seconden. 
c. Leerlingreactie op A-gericht Ik-gedrag 
Vergelijken we nu het A-profiel met het AK-profiel dan valt het grote 
percentage interactief gedrag op (25.5 % ) . Dit is te zien als het opvolgen van 
algemene opdrachten (bijvoorbeeld 'Let even allemaal op', of 'Nu is het t i j d ' ) . 
Veel gedrag blijft zoals het is bijvoorbeeld 40.7 % werkgedrag. Het betreft in 
deze gevallen algemene opmerkingen die niet voor К bestemd zijn ofwel een 
algemeen stimulerend karakter hebben (bijvoorbeeld 'Het gaat lekker jon­
gens'). 
d. Welk Ik-gedrag heeft welk effect? 
Als we ook het soort leerkrachtgedrag betrekken bij de reacties van de 
leerlingen kunnen we een indruk krijgen of bepaald gedrag nog bepaalde re­
acties oproept. In tabel 23 geven we de percentages reacties op bepaald 
Ik-gedrag. 
Tabel 23. Leerlinggedrag volgend op leerkrachtcontact ( K + l ) 
leerkrachtgedrag 
voorafgaand 
(kolom): 
leerlinggedrag 
volgend 
1 2 
33.8 100 
39.2 100 
9.6 100 
17.4 100 
3 
OS 
8 
3 
4 
27 
4 
ONS 
6 
3 
13 
12 
5 
IA 
79 
88 
60 
45 
6 
WK 
7 
6 
23 
17 
O organisatie 
CIR cogn. vragen en info resultaat 
MA motiv. en affect, opmerkingen 
W-R kritiserende opmerkingen 
Betekenis: 
kolom 1 : 
kolom 3 t/m 6: 
de inhoud van het kindgerichte leerkrachtgedrag 
leerlinggedrag volgend op Ik.K-event (K*1) 
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Ofschoon het meeste gedrag binnen de interactie ( IA ) besloten ligt, kun-
nen we toch zien dat een motiverende of affectieve opmerking (MA) relatief 
vaker door WK gevolgd wordt (23 %) . Een kritiserende opmerking (W-R) 
wordt relatief vaker gevolgd door OS-gedrag (27 %) . Hierboven hebben we 
het OS-gedrag in reactie op Ik-contact een verzetsreactie genoemd, ook hier 
blijkt dat een kritiserende opmerking relatief het vaakst verzet oproept. 
Bekijken we nu de doorwerking van het Ik-gedrag met behulp van de K*4 
events, dan zien we dat op 1/3 van elk lk-gedrag na 30 seconden werkgedrag 
(WK) volgt (respectievelijk 33, 3 1 , 36 en 33 % ) . Verder is nog opmerkelijk 
dat de kritiserende opmerkingen (W-R) voor ruim 40 % (16 % + 25 %) onge-
wenst gedrag oplevert na 30 seconden. Zie tabel 24. 
Tabel 24. Leerlinggedrag volgend op leerkrachtgedrag (K+4) 
Leerkrachtgedrag L e e r l i n g g e d r a g 
(kolom): 1 2 3 4 5 6 
OS ONS IA WK 
O organisatie 
CIR cogn. vragen en info resultaat 
MA motiv. en affect, opmerkingen 
W-R kritiserende opmerkingen 
Betekenis: 
kolom 1: de inhoud van het Ik. K-gedrag 
kolom 3 t /m 6: leerlinggedrag volgend op Ik .K-event (K+4) 
Conclusie naar aanleiding van deze globale analyse 
Zoals reeds gezegd wordt in deze analyse nogal wat informatie verduisterd 
doordat een aantal K-events deel uitmaken van interactiesequenties. De re-
sultaten laten dus alleen de trends zien, die sterker zijn dan de vertroe-
beling. We kunnen de volgende globale en over de leerkrachten gemiddelde 
trends noemen. 
a. De sterkste aanleiding voor de leerkracht om tot interactie over te gaan is 
het contactzoekend (eventueel wachtend) l l -gedrag. 
b. Vele contacten duren langer dan 30 seconden. 
c. Buiten de interactie om is het percentage contactzoekend gedrag gemid-
deld 8.9 %, nog aangevuld met 4.6 % wachtgedrag dat in de 29.3 % 
33.8 
39.2 
9.6 
17.4 
100 
100 
100 
100 
11 
7 
12 
16 
10 
9 
17 
25 
46 
53 
35 
26 
33 
31 
36 
33 
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ONS-gedrag besloten l igt. Het wachten op contact beslaat dus 13.5 % van de 
lestijd. 
d . Reacties op algemene opmerkingen (A) zijn voor een deel Opvolgend' 
(25.5 % I A ) , voor een ander deel onderbreken ze de gaande activiteit niet 
(40 .7% WK). 
Om tot differentiatie te komen in deze globale gegevens vergelijken we 
eerst de vier leerkrachten met elkaar (par. 6 .4 .1 t / m - 6 . 4 . 4 ) . Vervolgens zul -
len we in een tweede benadering van de onderzoeksvragen alle vervolginter-
acties weglaten en ons beperken tot de start en de afronding van de 
interactie waardoor we een scherper zicht krijgen op het onmiddellijke effect 
en de doorwerking van het contact. Het resultaat hiervan zullen we in para-
graaf 6.5. beschrijven. 
6.4. VERGELIJKING TUSSEN DE VIER LEERKRACHTEN 
6.4.0. Inleiding en overzicht 
We volgen dezelfde opzet als in paragraaf 6 .3 . De vragen laten zich als 
volgt formuleren: 
1 . Op welk U-gedrag gaan de verschillende leerkrachten in? (frequentie van 
het contact) (par. 6 . 4 . 1 ) . 
2. Met welk gedrag gaan de verschillende leerkrachten in op het H-gedrag? 
(inhoud van het contact) (par. 6 . 4 . 2 ) . 
3. Interpretatie van de verschillen in Ik-gedrag tegen de achtergrond van 
het verschil in collectieve taakgerichtheid, respectievelijk lk-effectiviteit 
(par. 6 . 4 . 3 ) . 
4. Vergelijking tussen de leerkrachten wat betreft het resultaat van de in-
teracties. (direct effect en duur van het effect) (par. 6 . 4 . 4 ) . 
6.4.1. Gerichtheid van het leerkrachtgedrag op het leerllnggedrag 
Hierboven zijn we uitgegaan van de gemiddelde leerkracht. We willen nu 
de leerkrachten onderling vergelijken: Gaan ze in gelijke mate in op de ver-
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schillende leerlinggedragingen, en doen ze dat met hetzelfde leerkrachtge­
drag? We splitsen daartoe f iguur 35 uit voor de 4 leerkrachten (figuur 3 8 ) . 
Als basis dienen de II-gedragsvelden bij de verschillende leerkrachten, met 
daarop aangegeven de de percentages WK, IA, ONS en OS-gedrag. Daarop 
projecteren we het «percentage lk-events gericht op К (gestreept), het per­
centage lk-events gericht op A (gespikkeld) en het percentage lk-events ge­
richt op AK of LZ (blanco). 
In tabel 25 staan achter I k . K , Ik.A en Ik.AK de percentages van de ge-
richtheden per leerkracht Daarboven staan de Ik.K-events uitgesplitst over 
de ll-gedragsprofielen, zodat te zien is op welk H-gedrag het Ik.K-gedrag 
gericht is. Rechts daarvan is het Ik. K-gedrag op 100 % gesteld, links 
daarvan staan de percentages waarin de verschillende H-gedragingen voor­
komen. Hieruit valt af te lezen hoeveel % van het K-gerichte lk-gedrag ge­
richt is op welk H-gedrag. Als voorbeeld: leerkracht A richt zich gemiddeld 
in 5.5 % van de events op een individuele leerling ( K ) . In 10.4 % van de 
events is dit gedrag gericht op ongewenst niet storend H-gedrag ( O N S ) , dat 
gemiddeld 27.3 % van het H-gedrag beslaat. In f iguur 38 (analoog aan f iguur 
35) staan de de percentages K- en A-gericht gedrag verdeeld over de ge-
dragsvelden waarop ze betrekking (kunnen) hebben ( Ik.K 0 - 11-1 en 
Ik.A 0 - II - 1 ) . 
Tabel 25. 
Leer 
(1) 
OS 12.1 
ONS 27.3 
IA 16.1 
WK 44.5 
(% 100 
Ik.K 
Ik.A 
Ik.AK 
(% 
De inhoud 
linggedrag 
kracht A 
(2) (3) 
0.63 11.5 
0.57 10.4 
3.93 71.7 
0.35 6.4 
100 
5.5 
12.1 
82.4 
100 
(N = 3157 
van het K-gerichte leerl 
, per leerkracht 
Leerkracht В 
(1) (2) (3) 
2.4 0.20 2.4 
18.0 0.44 5.3 
15.6 6.04 72.2 
63.7 1.69 20.2 
100 100 
8.4 
12.7 
79.0 
100 
4503 
Leer 
(1) 
9.1 
26.9 
15.8 
48.2 
100 
<rachtgedrag 
kracht С 
(2) (3) 
1.21 14.7 
0.77 9.3 
5.94 72.1 
0.32 3.9 
100 
8.2 
4.4 
87.4 
100 
3485 
volgend op leer-
Leerkracht D 
(1) (2) (3) 
8.4 0.45 5.9 
36.1 1.05 13.6 
13.8 5.52 71.7 
41.6 0.68 8.8 
100 100) 
7.7 
3.1 
89.2 
100) 
3533) 
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Betekenis: 
( 1 ) : verdeling van het leerlinggedrag 
( 2 ) : verdeling van de leerkrachtgerichtheid over de verschillende leerling-
ged ragingen 
( 3 ) : idem, waarbij het percentage K-gericht leerkrachtgedrag op 100 is g e ­
steld 
Figuur 38. Leerkrachtgedrag volgend op leerlinggedrag 
A B C D 
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Betekenis: 
gearceerd: K-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
gespikkeld: Α-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
blanco: AK-events van de Ik per leerlinggedragsveld 
Een aantal verschillen springt direct in het oog. 
a. Te beginnen met het werkgedrag (WK) kunnen we stellen dat de 63.7 % 
werkgedrag bij Ik В relatief hoog te noemen is. Ruim 10 tot 20 % boven het 
gemiddelde werkgedrag bij de andere leerkrachten. 
b. Opvallend is ook het verschil in het percentage opmerkingen gericht op К 
(som van de gearceerde blokken). Bij A tot en met O is dat respectievelijk 
5.5 %, 8.4 %, 8.2 % en 7.7 %. V/e hebben al gezien dat het percentage 
K-opmerkingen in een groep van 16 leerlingen maximaal 6 % kan zijn, aange­
zien dan al 96 % van de lk-items individueel gericht is, en er slechts 4 % 
overblijft voor algemeen gerichte opmerkingen (A-events). Ten gevolge van 
de zogenaamde voorrangsregel kan het percentage K-opmerkingen echter ho­
ger worden. Omdat deze echter bij alle leerkrachten in gelijke mate is toege­
past, kunnen we zeggen dat de leerkrachten hierin verschillen. Een hoger 
percentage K-events suggereert terecht een hogere 'aanwezigheid' per indi­
vidu. 
с Het verschil in aantal Α-events is nog opvallender dan het verschil in aan­
tal K-events. Het loopt uiteen van 12.7 % bij В tot 3.1 % bij D. Omdat dit op-
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merkingen zijn die de klas als geheel betreffen, kunnen we zeggen dat de 
nadrukkelijke aanwezigheid in de klas sterk verschilt. 
d . Het vierde verschil is de distributie van K-opmerkingen over de ver­
schillende leerlinggedragingen. Ik С valt met Ik A op door zijn relatief hoge 
aandacht voor OS-gedrag, respectievelijk 14.7 % en 11.5 %, Ik D door zijn 
hoge aandacht voor ONS-gedrag (13.6 % ) , Ik В door zijn hoge aandacht voor 
WK-gedrag (20.2 %) en juist geringe aandacht voor het OS- en ONS-gedrag 
(respectievelijk 2.4 en 5.3 % ) . 
6.4.2. Met welk gedrag gaan de verschillende leerkrachten In op het leer-
llnggedrag 
Voor de beantwoording van deze vraag schenken we naast het kindge­
richte gedrag (K) ook aandacht aan de frequentie en de inhoud van het al­
gemeen gerichte gedrag ( A ) . Dit gedrag is immers óók voor К bestemd. In 
het A-gerichte gedrag schuilen mogelijk relevante lk-verschillen welke we bij 
de verklaring van de hoeveelheid taakgericht ll-gedrag moeten betrekken. 
1 . Kindgericht leerkrachtgedrag 
In tabel 26 voegen we bij de gerichtheid ook de inhoud van het lk-gedrag, 
zodat we kunnen zien welke lk-reakties op het ll-gedrag het meest voor­
komen. Het betreft hier nog steeds de transities Ik. К 0 - II - 1 . Ofschoon de 
aantallen klein worden (respectievelijk 174, 377, 285 en 272) hebben we ter 
vergelijking met de gemiddelde leerkracht (zie par. 7 . 3 . 4 ) het leerlinggedrag 
op 100 % gesteld. We kunnen dan aflezen met welk gedrag (de weinige keren 
dat hij dat doet) de leerkracht reageert op leerlinggedrag. 
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Tabel 26. De inhoud van het Kind-gerichte leerkrachtgedrag 
Leerkracht A Leerkracht В Leerkracht С Leerkracht D 
O CIR MA W-R O CIR MA W-R O CIR MA W-R O CIR MA W-R 
OS 5 15 20* 60 33 11 0 56 26 10 2 62 19 6 3 63 
ONS 28 0 17 56 30 20 15 35 37 15 0 48 4 3 * 3 11 43 
IA 41 38 15* 6 24 6 1 * 10 5 33 50 3 14* 37 46 8 9 
WK 64 9 0 27 36 33 20* 12 55 27 0 18 63 13 13 13 
O organisatie 
CIR cognitieve vragen en info over het resultaat 
MA motiverende en affectieve opmerkingen 
W-R negatieve waardering en regulering 
OS ongewenst storend gedrag 
ONS ongewenst niet storend gedrag 
IA interactief gedrag 
WK werkgedrag 
* markeert opvallende percentages (zie t e k s t ) . 
We zien globale overeenkomsten voor wat betreft de reactie op OS (W-R), 
ONS ( W - R ) , IA (O en CIR) en WK ( O ) . Als typerende kenmerken komen 
naar voren: 
Bij A de 20 % reactie op OS-gedrag met affectieve opmerkingen ( M A ) . Zijn 
hogere percentage affectieve opmerkingen in het algemeen komt ook naar vo­
ren in zijn reactie op interactief gedrag ( IA - MA: 1 5 % ) . 
Lk В is uniek voor wat betreft de 61 % cognitieve of informatieve reacties op 
interactief gedrag ( IA - CIR: 61 % ) . Hij reageert dus veel meer direct taak­
inhoudelijk dan organisatorisch. 
Lk С valt op met 14 % contactname via regulerende of negatief waarderende 
opmerkingen. Bij verdere uitsplitsing van de tabel (niet weergegeven) is te 
zien dat deze leerkracht in 47 % van de gevallen dat hij op een vraag om hulp 
(HBV) reageert, hij dit doet met W-R. Hij begint dus vaak met krit iek. 
Lk D was al opgevallen met het relatief vaak contact opnemen met een kind 
dat ONS gedrag vertoont. Nu is te zien dat dit in 43 % van de gevallen met 
een organiserende opmerking (O) gebeurt. Dit versterkt het vermoeden dat 
het hulp geven betreft aan een kind dat zit te wachten. 
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2. Het algemeen gerichte leerkrachtgedrag 
G6.7 
0.5 
5.3 
27.5 
79.1 
2.3 
13.4 
5.2 
82.4 
0.0 
3.5 
14.1 
70.2 
6.7 
3.8 
19.2 
Naast de inhoud van de K-events bekijken we ook de inhoud van de A-
events. Deze hoeven echter niet aan het leerlinggedrag gekoppeld te worden 
omdat ze meestal niet speciaal een reactie zijn dit l l-gedrag. In tabel 27 
worden onderaan de percentages A-gericht lk-gedrag vermeld, daarboven de 
inhoud ervan. 
Tabel 27. Inhoud van het Algemeen gerichte leerkrachtgedrag 
L e e r k r a c h t g e d r a g L e e r k r a c h t e n 
А В С D 
O organisatie 
CIR cogn. vragen en info over resultaat 
MA motiv. en affect, opmerkingen 
W-R negat. waardering en regulering 
Totaal A-gericht gedrag (%) 12.1 12.7 4.4 3.1 
Het blijkt dat de inhoud van de A-opmerkingen vooral organisatorisch is. 
Negatieve waardering en regulering komt op de tweede plaats. Een klein per­
centage resteert voor positieve affectieve en motivationele opmerkingen en 
tenslotte voor cognitieve opmerkingen. 
Een aantal lk-kenmerken springt naar voren. Lk A en В komen overeen 
in het aantal A-opmerkingen, (respectievelijk 12.1 en 12,7 % ) , maar ver­
schillen sterk wat betreft de inhoud. Bij Ik A is ruim een kwart van de op­
merkingen negatief (27.5 %) in tegenstelling tot Ik В die slechts 5.2 % 
negatieve opmerkingen maakt, terwijl hij ruim twee maal zoveel (13.4 %) posi­
tieve, moti vationeel-affectieve opmerkingen maakt. Lk С en D komen ook 
overeen in hoeveelheid A-opmerkingen (respectievelijk 4.4 en 3.1 % ) . Boven­
dien overwegen bij hen de negatieve opmerkingen (W-R) sterk boven de posi­
tieve (MA) (14.1 t . o . 3.5 en 19.2 t.o. 3 . 8 ) . 
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6.U.3. Interpretatie van de verschillen In leerkrachtgedrag 
Als antwoord op de vraag naar de relaties tussen de gevonden 
Ik-kenmerken en het collectieve leerlinggedrag kunnen we tentatief het 
volgende zeggen. Leerkracht В bereikt zijn hoog percentage taakgedrag me­
de ten gevolge van de persoonlijke en collectieve aandacht welke hij geeft t i j ­
dens het werken. De leerlingen krijgen af en toe een aansporing of een 
prijzing wat tot gevolg heeft dat zij minder last hebben van 'consumatory 
forces'. Ook de algemene opmerkingen hebben deze werking (positieve 
spanningsontladingen). De leerkracht richt zijn hulpgedrag bij voorkeur op 
positief werkenden, op een moment dus waarop de leerling nog niet vastge­
lopen is. Afgeleid, hulpvragend en wachtgedrag wordt hierdoor voorkomen. 
De aandacht voor positief werkenden werkt ook als beloning. Aandacht voor 
het positieve gedrag heeft bovendien een voorbeeldfunctie voor de kinderen 
die aandacht willen, dit gedrag te vertonen. Deze strategie kan zowel impli­
ciet werkzaam zijn, als expliciet in klasseregels vastgelegd zijn. In dit laatste 
geval is het een organisatorisch principe met betrekking tot het sequentiëren 
van gelijktijdige appèls. Het zou kunnen luiden: "Geef mij een teken als je 
behoefte hebt aan hulp en werk vervolgens door. Ik ( Ik) kom zo snel moge-
lijk bij je. Ongewenst gedrag, ook al is het uit behoefte aan hulp, wordt ge-
negeerd." 
Het in meerdere mate ingaan op OS- en ONS-gedrag bij de leerkrachten С 
en D, kan gezien worden als een gebrek in de organisatie van de hulpbe­
hoefte. De tijd tussen de behoefte en de daadwerkelijke hulp is te lang, 
waardoor het IA-gedrag verloopt naar ONS en OS. De leerkracht is als het 
ware steeds te laat bij de leerlingen om de voortgang van het werkgedrag te 
garanderen. 
Bij Ik A kunnen we zien dat grotere 'aanwezigheid' alleen door middel van 
algemene opmerkingen nog niet samen hoeft te gaan met een hoger percentage 
taakgericht gedrag. De inhoud (en timing) van de algemene opmerkingen zijn 
hier eveneens van belang. Omdat de A-opmerkingen bij Ik A voor een groot 
deel (27.5 %) negatieve waardering en ordemaatregelen zijn, rijst het ver­
moeden dat deze leerkracht het collectieve leerlinggedrag telkens laat ver­
lopen zodat correctie noodzakelijk wordt. 
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6.4.t. Vergelijking tussen de leerkrachten wat betreft het resultaat van de 
Interactie 
De vraag naar naar het resultaat van de interacties valt uiteen in: 
a. Hoe reageert de leerling op een Ik.K-event? (direct effect) 
b. Kunnen we een doorwerking van een Ik .K-event constateren? (duur van 
het effect) 
We maken bovendien weer onderscheid tussen het effect van de 
lk-contactname op zich en de inhoud daarvan. 
1 . Gerichtheid van het leerkrachtgedrag 
De eerste stap in de analyse betreft het effect van de lk-contactname sec. 
Hierbij bekommeren we ons niet om de inhoud. Evenals boven geven we het 
leeriinggedrag op de verschillende momenten in staafdiagrammen weer. In f i -
guur 39 geven we per leerkracht het leeriinggedrag direct vóór het 
lk-contact, direct na, na 30 seconden, na een A-opmerking en (ter verge-
lijking) het leeriinggedrag tijdens AK. ( K - 1 , K + 1 , K+4, AK 0 en A 4 ) Tabel 
28 bevat het bijbehorend cijfermateriaal. 
Figuur 39. Het leeriinggedrag op verschillende momenten 
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Tabel 28. Het leerlinggedrag op verschillende momenten 
Leerlinggedrag (K-1) ( K * l ) ( K M ) (AK 0 ) ( A + 1 ) 
Leerkracht A 
OS ongewenst storend 
ONS ongewenst niet-storend 
IA interactief gedrag 
WK werkgedrag 
Leerkracht В 
OS ongewenst storend 
ONS ongewenst niet-storend 
IA interactief gedrag 
WK werkgedrag 
Leerkracht С 
OS ongewenst storend 
ONS ongewenst niet-storend 
IA interactief gedrag 
WK werkgedrag 
Leerkracht D 
OS ongewenst storend 
ONS ongewenst niet-storend 
IA interactief gedrag 
WK werkgedrag 
a. Wat we al in par. 6.3.6 gezien hebben, laat zich ook hier weer zien: Het 
gedragsprofiel direct vóór en direct na het lk-contact (K-1 en K+1) is prak-
tisch gelijk. We zien enige afname van het ONS-gedrag (negeren van de lk-
contactname), en bij Ik D enige toename van het OS-gedrag (verzet ) . WK 
blijft praktisch gelijk. Opvallend is het reeds genoemde hoge percentage WK 
voor en na het lk-contact bij Ik В (20.2 % ) . 
b. Wat betreft de doorwerking (K+4) kunnen we ook hier slechts constateren 
dat na 30 seconden het percentage werkgedrag (WK) toegenomen is. De leer­
krachten verschillen hierin echter sterk. Terwijl bij Ik В 30 seconden na het 
lk-contact nog slechts 34.7 % interactief ( I A ) gedrag over is (inclusief de af­
ronding van het contact), is het percentage interactief gedrag bij А, С en D 
respectievelijk 4 3 . 9 , 49.5 en 49.3, dat wil zeggen dat deze leerkrachten ge­
middeld aanmerkelijk langere contacten hebben. Ten aanzien van het percen-
11.6 
10.4 
71.7 
6.4 
2.4 
5.3 
72.1 
20.2 
14.8 
9.5 
71.7 
3.9 
5.9 
13.6 
71.7 
8.8 
10.3 
8.0 
72.4 
9.2 
1.1 
3.2 
75.6 
20.2* 
14.1 
6.0 
74.9 
4.9 
9.9 
7.7 
76.2 
6.3 
16.2 
12.7 
43.9 
27.2 
1.1 
8.2 
34.7* 
56.0 
13.3 
13.3 
49.5 
23.9 
10.2 
18.2 
49.3 
22.3 
12.0 
29.0 
11.2 
47.8 
2.4 
19.1 
7.5 
70.9 
7.7 
29.6 
9.4 
53.3 
8.3 
39.0 
7.5 
45.2 
16.1 
21.4 
20.1 
42.3* 
3.9 
18.0 
21.6 
56.4* 
17.1 
19.1 
30.9* 
32.9 
10.6 
31.7 
27.9* 
29.8 
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tage ongewenst storend (OS) gedrag is nog op te merken dat dit bij А, С en 
D hoger ligt dan tijdens AK 0. 
c. De reactie op de A-opmerkingen weerspiegelt het verschil in aantal en 
soort opmerkingen die de leerkracht gewend is te maken. Lk С en D maken 
leer weinig A-opmerkingen, dit betekent dat zij een relatief hoog percentage 
moeten besteden aan algemene organisatorische opmerkingen, welke resul­
teren in opvolgend gedrag (IA 30.9 respectievelijk 27.9). Leerkrachten A en 
В maken veel A-opmerkingen, waardoor ook andere soorten opmerkingen ge­
maakt kunnen worden, bijvoorbeeld stimuleren, motiveren en kritiek geven. 
Dit weerspiegelt zich onder andere in de hogere percentages WK (respec­
tievelijk 42.3 en 56.4). 
d. Ter vergelijking wordt het AK-profiel erbij gegeven. Dit is het profiel dat 
het best de resulterende motivatie aangeeft, namelijk het gedrag dat de leer­
lingen laten zien terwijl de leerkracht zich niet met hen, maar met een ander 
kind bemoeit. Vanaf het begin hebben we aan dit profiel dan ook de status 
van maat voor lk-effectiviteit gegeven. 
2. De inhoud van het leerkrachtgedrag 
Bij de tweede stap betrekken we ook de inhoud van het lk-gedrag in de 
analyse. Het gaat hierbij om de vraag: Op welk Ik. K-gedrag volgt welk II-
gedrag, zowel direct na, als 30 seconden na het lk-contact?. 
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Tabel 29. Het soort l l - g e d r a g dat v o l g t op het soort lk-gedrag 
Leerkrachtgedrag L e e r l i n g g e d r a g 
(K*1) ( K M ) 
OS ONS IA WK OS ONS IA WK 
Leerkracht A 
O 8 8 79 5 13 9 47 31 
CIR 6 4 88 2 14 16 55 16 
MA 4 19 69 8 15* 23* 38 23 
W-R 26 6 38 29 26* 6 24 38 
Leerkracht В 
O 0 2 84 14 2 9 38 51 
CIR 1 3 82 15 1 7 36 56 
MA 0 5 43 5 2 * 2 7 34 57 
W-R 9 * 9 53 29 0 15 18 68 
Leerkracht С 
O 15 4 78 2 21 9 48 21 
CIR 6 4 86 4 7 11 58 25 
MA 13 0 75 13 13 13 38 13 
W-R 26 13 38 9 13 23 3 9 * 25 
Leerkracht D 
O 7 9 76 7 8 11 50 31 
CIR 1 0 99 0 8 7 72 13 
MA 8 17 63 13 2 1 * 2 1 * 29 29 
W-R 35 15 37 13 13 52* 15 20 
Zie voor de g e b r u i k t e a f k o r t i n g e n tabel 26. 
De inhoud van het l e e r k r a c h t g e d r a g voegt wein ig toe aan het algemene 
beeld ( v e r g e l i j k p a r . 6 . 3 . 6 ) . Het meeste l l - g e d r a g is gewenst i n t e r a c t i e f . 
Wat b e t r e f t de pr imaire reactie (K+1) is te zien dat de relat ie W-R - OS ( k r i ­
t i e k - verzet) niet g e l d t voor Ik В (9 % ) . (De inhoud van de r e g u l e r i n g is b i j 
Ik В bovendien l i c h t e r dan bi j de andere l e e r k r a c h t e n ; v g l . p.196 in h o o f d ­
s t u k 5.) De relat ie MA - WK (motiveren - w e r k ) g e l d t met name voor Ik В (52 
% ) . 
Wat b e t r e f t de d o o r w e r k i n g ( K M ) , kunnen we bi j Ik D zien dat W-R ( k r i ­
t i e k ) na 30 seconden voor een b e l a n g r i j k deel r e s u l t e e r t in ONS-gedrag (52 
% ) . Bij Ik A zien we een doorgaan of t e r u g k e e r van het OS-gedrag ( 2 6 % ) . 
243 
Ook de affectief motivationele opmerkingen resulteren bij Ik A en D voor 38 
resp. 42 % in ongewenst (OS en ONS) gedrag. Na W-R (kr it iek) duurt de in­
teractie niet lang meer, alleen bij Ik С zien we nog 39 % interactief gedrag 30 
seconden nadat een W-R opmerking gemaakt is. Dat betekent meer kritiek 
binnen zijn interactiesequenties. 
6.5. EEN TWEEDE ANALYSE VAN DE INTERACTIES 
6.5.0. Inleiding en overzicht 
Boven hebben we al vermeld dat de analyse van de interactiesequenties 
met behulp K-1 en K+1 overgangen vertroebeld wordt doordat veel van deze 
zich binnen één interactiesequentie bevinden. In deze tweede analyse zijn 
alle events binnen een interactiesequentie weggelaten. In het voorbeeld van 
par. 6 .2 .1 betekent dit dat de leerlingevents no. 4 en 8, 9 en 10 niet mee-
tellen. Hierdoor kunnen we zuiverder bepalen op welk gedrag de leerkracht 
reageert ( K - 1 ) , welk gedrag onmiddellijk volgt nadat de interactie is afge-
sloten ( K * ! ) , en of een doorwerking van het leerkrachtcontact is te consta-
teren 30 seconden nadat de interactie werkelijk is afgesloten ( K M ) . 
Achtereenvolgens zal aan de orde komen: 
1 . Het onderzoek van de start van de afzonderlijke interactiesequenties bij 
de verschillende leerkrachten (par. 6 . 5 . 1 ) . 
2. Doorwerking van de lk-contactname (par. 6 . 5 . 2 ) . 
3. Vergelijking van de ll-startprofielen (K-1) met de H-profielen na af-
sluiting van het Ik-contact (K*4) (par. 6 . 5 . 3 ) . 
6.5.1. Start van de Interactie 
De eerste vraag is: Hoe gaat een interaktie van start? Geoperationa-
liseerd in: Welk leerlinggedrag gaat vooraf aan K-gericht leerkracht gedrag, 
ofwel welk leerlinggedrag lokt de leerkracht uit tot reageren? In tabel 30 
geven we de percentages leerkrachtgedrag volgend op bepaald leerlinggedrag 
(vg l . tabel 38 (K+1) voor een grovere analyse). 
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Tabel 30. Leerlinggedrag gevolgd door een Ik.K-event (K+1) 
Leerlinggedrag 
OS 
ONS 
IA 
WK 
ongewenst storend 
ongewenst niet-storend 
interactief gedrag 
werkgedrag 
26.5 
14.7 
52.9* 
5.9* 
7.8* 
13.0 
35.7 
43.5* 
31.7* 
17.1 
41.5 
9.8 
14.5 
31.6* 
36.8 
17.1 
(68) (115) (82) (76) 
Alle reeds genoemde overeenkomsten en verschillen komen in deze analyse 
versterkt t e r u g . Interactief leerlinggedrag, met name hulpvragend gedrag 
(eventueel adequaat wachten), lokt in het algemeen de meeste leerkrachtreac­
tie. Vooral voor Ik A is dit kenmerkend (52.9 % ) , op werkgedrag gaat hij 
nauwelijks in (5.9 % ) . Voor Ik В is kenmerkend dat veel contact initieert t e r ­
wijl de leerling aan het werk is (43.5 % ) , op ongewenst storend gedrag gaat 
hij niet in ( 0 . 9 % ) . Lk С onderscheidt zich door contactname na storend ge­
drag (31.7 % ) . Lk D onderscheidt zich door contactname terwijl de leerling 
ongewenst niet storend gedrag vertoont (31.6 % ) . Als we het correspon­
derende AK.O-leerlingprofiel niet kenden, zouden we op grond van dit reac­
tiepatroon niets omtrent de effectiviteit ervan kunnen zeggen. Het is een 
stijlkenmerk dat op zichzelf nog niets zegt over het resultaat van de contact­
name. (Zie verder par. 6 . 5 . 3 ) . 
6.5.2. Doorwerking van het contact 
Evenals in par. 6 . 4 . 4 . gebruiken we K+4 als een maat voor de door­
werking van het Ik-contact, en tevens als een maat voor Ik-effectiviteit ten 
aanzien van het opwekken van werkgedrag. We hebben naar aanleiding van 
de resultaten in par. 6 . 4 . 4 . opgemerkt dat uit die getallen niets anders te 
lezen is dan het voortduren of afgerond zijn van de interactie. In vele geval­
len bleek de interactie bij K M nog niet te zijn afgelopen. Bij deze data kan 
dat niet meer het geval zijn, omdat we telkens van de laatste K-event uit­
gaan. In dit geval kunnen we het leerlinggedrag dus wel zien als een maat 
voor leerkrachteffectiviteit. We moeten hierbij in feite alleen kijken naar 
WK-gedrag als positieve afronding van een interactiesequentie, omdat ingeval 
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van Interactief gedrag na 30 seconden de vraag gesteld mag worden of de in-
teractie succesvol beëindigd is. De leerling kan nog met een probleem zitten 
( H B V ) , of vertraagd aan het werk gaan ( P A V ) . IA-gedrag indiceert dat het 
gedrag nog niet gestabiliseerd is; een gedeelte van dit gedrag zal omslaan in 
werkgedrag (WK), een ander gedeelte in niet-werkgedrag (ONS of OS) . We 
zullen echter beide getallen betreffende WK- en IA-gedrag bekijken. 
Naast de ll-gedragsprofielen 30 seconden na beëindiging van het 
lk-contact ( K M ) plaatsen we ter vergelijking het ll-profiel tijdens AK 
(AK.O) , dat wil zeggen het gedragsprofiel dat de leerlingen vertonen buiten 
elk leerkrachtcontact om. Het K M -profiel is te zien als een bepaalde en zeer 
kleine steekproef uit het AK 0 -profiel (zie tabel 3 1 ) . 
Tabel 3 1 . Leerlinggedrag 30 seconden na beëindiging van het leerkrachtcon-
tact ( K M ) , en het leerlinggedrag tijdens AK (AK 0) 
Ik A Ik В Ik С Ik D 
( K M ) ( A K 0 ) ( K M ) ( A K 0 ) ( K M M A K O ) ( K M ) (AK 0) 
OS 
ONS 
IA 
WK 
17.6 
23.5 
17.G 
41.2 
12.0 
29.0 
11.2 
47.8 
0.9 
13.9 
14.8 
70.4 
2.4 
19.1 
7.5 
70.9 
11.0 
24.4 
14.6 
50.0 
7.7 
29.6 
9.4 
53.3 
17.1 
28.9 
18.4 
35.5 
8.3 
39.0 
7.5 
45.2. 
(N= (68) (2596) (115) (3394) (82) (2990) (76) (3142)) 
De WK-maat voor lk-effectiviteit is voor leerkrachten A t/m D respec­
tievelijk 4 1 . 2 , 70.4, 50.0 en 35.5 %. Nemen we de royalere maat van WK + IA 
dan zijn de getallen globaal als volgt: 59, 85, 65 en 54. Vergelijken we nu 
deze getallen met het AK-profiel, dan blijken die zeer sterk overeen te ko­
men: respectievelijk 59, 78, 63 en 53. Het gedrag kort na de afsluiting van 
het leerkrachtcontact blijkt dus een zeer goede indicatie van het totale leer-
linggedag. De maat voor succesvolle beëindiging van het contact door de 
leerkracht is gelijk aan de maat voor collectieve taakgerichtheid van de leer-
lingen. Men krijgt hierdoor zeer sterk de indruk dat de kwaliteit van het 
contact, (zowel het moment van contactname, wachtduur, contactduur en 
contactinhoud) de beide effectiviteitsmaten: de afronding van contact en het 
collectieve leerlingprofiel bepaalt. 
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6.5.3. Vergelijking van het leerllnggedrag op tijdstip K-1 en Κ*$ 
Bij de vergelijking van de startprofielen ( K - 1 ) met de afrondingen ( K + 4 ) 
kunnen we een vergelijking maken tussen een stijlkenmerk (het ingaan op 
bepaald ll-gedrag) en een effectiviteitsmaat (het resultaat van de interactie). 
We zetten de data daarvoor in een matrix. Daaruit laat zich dan aflezen welke 
contactnames welk gevolg hebben (zie tabel 3 1 ) . 
Tabel 32. Het ll-gedrag vóór de interactie, en 30 seconden na de interactie 
Leerkracht A 
voor OS ONS IA WK totaal 
na K-1 
Leerkracht В 
OS ONS IA WK totaal 
K-1 
OS 
ONS 
IA 
WK 
totaal 
voor 
na 
OS 
ONS 
IA 
WK 
totaal 
4.4 
5.9 
5.9 
1.5 
17.6 
Leerk 
OS 
4.9 
1.2 
4.9 
0.0 
11.0 
7.4 
5.9 
8.8 
0.0 
23.5 
0.0 
0 . 0 
16.2 
2.9 
17.6 
racht С 
ONS 
9.8 
3.7 
7.3 
3.7 
24.4 
IA 
7.3 
1.2 
4.9 
1.2 
14.6 
14.7 
2.9 
22.1 
1.5 
41.2 
WK 
9.8 
11.0 
24.4 
4.9 
50.0 
(26.5) 
(14.7) 
(52.9) 
(5.9) 
(100) 
totaal 
K-1 
(31.7) 
(17.1) 
(41.5) 
(9.8) 
(100) 
0 . 0 
0 . 0 
0.9 
0.0 
0.9 
Leerk 
OS 
3 . 9 
1.3 
5.3 
6.6 
17.1 
1.7 
2.6 
3.5 
6.1 
13.9 
1.7 
1.7 
5.2 
6.1 
14.8 
:racht D 
ONS 
6.6 
14.5 
6.6 
1.3 
28.9 
IA 
0 . 0 
2.6 
10.5 
5.3 
18.4 
4.3 
8.7 
26.1 
31.3 
70.4 
WK 
3.9 
13.2 
14.5 
3.9 
35.5 
( 7 . 8 ) 
( 1 3 . 0 ) 
(35.7) 
(43.5) 
(100) 
totaal 
K-1 
(14.5) 
(31.6) 
(36.8) 
(17.1) 
(100) 
Als resultaat laat zich aflezen wat tentatief reeds geformuleerd was: het 
hoge percentage positieve afrondingen, als goede indicatie van het collectieve 
leerlinggedrag tijdens AK (zie tabel 3 1 ) , komt bij Ik В voornamelijk dankzij 
het hoge percentage (31.3) lk-initiatief ten aanzien van positief werkenden. 
Bij Ik D is het vooral het percentage contactnames tijdens ONS-gedrag (14.5) 
dat extra bijdraagt aan het lage percentage positieve afrondingen. Het is 
alsof de f u t eruit is bij veel van dit soort interacties. Iets dergelijks is 
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zichtbaar bij Ik A waar een groot aantal (16.2 %) van de interacties na afloop 
bli j f t hangen in interactief gedrag. 
6.6. ANALYSE VAN ALLE VRAGEN OM HULP IHBVJ 
6.6.0. Inleiding 
Wat nu volgt is in feite toegift. Het behoort niet tot de oorspronkelijke 
vragen, maar het is wel een logisch vervolg op par. 6.3.4 en 6.4.2.1 (de in-
houd van het gedrag waarmee de Ik ingaat op het gedrag van de II) . Het is 
specimen van hoe de analyse van de interactie verfi jnd voortgezet kan 
worden teneinde determinanten van Ik-effectiviteit op het spoor te komen. De 
vraag die we hier willen bespreken betreft het vragen om hulp door de leer-
lingen en de reactie daarop door de leerkracht en het vervolggedrag van de 
leerlingen. We onderzoeken dit type interactiesequentie bij de verschillende 
leerkrachten en proberen vervolgens de gevonden verschillen te interpre-
teren tegen de achtergrond van het verschil in collectieve taakgerichtheid 
respectievelijk leerkrachteffectiviteit. 
6.6.1. Basismateriaal 
Het basismateriaal wordt gevormd door alle geslaagde en niet geslaagde 
pogingen tot interactie vanuit de leerling. De vragen om hulp binnen een in-
teractiesequentie, alsmede de herhaling van de vraag na enig wachten, zijn 
niet meegeteld. Zo bleef over ongeveer de helft van het totale aantal vragen 
om hulp. De gekozen gedragssequenties vormen een andere steekproef uit 
het totale gedrag dan de reeds besproken Ik-contactnames, omdat hier alle 
leerkrachtinitiatief is weggelaten, en alle niet tot stand gekomen contacten 
bijgeteld worden. We hielden in totaal 159 vragen om hulp over. Van de ge-
middeld vier HBV-vragen die een leerling per werkles van een half uur stelt, 
blijven er twee over die te zien zijn als duidelijke pogingen tot contact. 
In het gedrag van de leerling is hulp vragen een duidelijke breuk in een 
gedragssequentie. Het duurgedrag wordt plotseling onderbroken, en na ver-
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loop van t i j d , na wel of geen contact met de leerkracht, betijt het weer. Bij 
deze analyse hebben we de gedragssequentie beoordeeld naar de afloop, dat 
wil zeggen naar het (duur)gedrag van de leerling nadat er wel of geen con­
tact is geweest. 
6.6.2. Analyse van de voorbeelden 
Om meer zicht te krijgen op wat er precies gebeurt rond het hulp vragen, 
hebben we de gedragssequenties uitgetekend en nauwkeurig onderzocht (zie 
f iguur 40). Er stond ons geen andere software ter beschikking dan ogen en 
een gezond verstand. Lengte en gecompliceerdheid hebben we niet in de 
beoordeling betrokken, ofschoon hier duidelijke, leerkrachtgebonden, se-
quentietypen te onderscheiden zijn. 
Figuur 40. Voorbeelden van interactiesequenties uitgaande van hulpvragend 
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Betekenis: 
l e regel: code van leerkrachtgedrag per event van 10 seconden, 
voor de betekenis van de code zie bijlage В 
2е regel: leerkrachtgerichtheid, 1 = betrokken kind ( К ) ; 2 = klas 
als geheel ( А ) ; 3 = ander kind (AK) 
3e t/m бе regel: leerlinggedrag per event van 10 seconden 
A en b zijn voorbeelden van eenvoudige positief afgeronde HBV- sequen­
ties. Voorbeeld a start vanuit WK, b vanuit ONS. Voorbeeld с is een wat ge­
compliceerder versie met een start vanuit ONS, het einde van het contact is 
echter een vraag om hulp, maar de leerkracht is al met een ander kind bezig, 
na enig aarzelen gaat de leerling toch aan het werk. De interactie van d 
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wordt positief afgerond, maar via OS-gedrag dat pas na een regulerende op-
merking (28) tot WK wordt. Bij e start de HBV-sequentie vanuit OS, wordt 
eerst genegeerd, het kind gaat 40 seconden aan het werk, en weer naar OS; 
na 30 seconden reageert de leerkracht met aandacht, binnen 20 seconden is 
hij alweer bij een ander kind ( 3 ) , en gaat de leerling aan het werk. 
Bij de bestudering van de voorbeelden bleek dat de timing van een vraag 
om hulp (HBV) niet willekeurig is. Een kind zit als het ware te wachten op 
het juiste moment om er tussen te komen. Het is opvallend dat de HBV meest-
al volgt op een afsluitende zin van de leerkracht gericht tot AK. Dat kan 
een opdracht zijn: 'ga maar aan het werk' , een stimulans: 'doe je best', een 
check op de uitleg: 'gesnapt?', of een doelstelling: 'zorg ervoor dat je nul 
fouten maakt' of 'netjes werken' . Ook een moment van de klas rondkijken is 
een signaal om hulp te vragen, en als laatste hebben ook opmerkingen welke 
tot de klas als geheel gericht zijn signaalwaarde: 'Jullie zijn lekker bezig. ' 
Voorbeelden f tot en met i laten negatieve afrondingen zien. Bij f vindt 
HBV zijn aanloop in OS-gedrag, er komt leerkrachtcontact, maar na afloop 
keert het leerlinggedrag terug naar OS. In g is de aanloop vanuit IA en WK. 
De leerkrachtreactie op HBV is een affectieve opmerking (16) ; de leerling 
gaat een moment aan het werk, maar gaat direct over op ONS-gedrag. In h 
komt de HBV vanuit WK, vervolgens wordt er gewacht, de leerling doet na 50 
seconden een hernieuwde poging tot contact, maar krijgt kritiek (78 en 3 1 ) , 
waarna het gedrag van de leerling overgaat in ONS. Voorbeeld i geeft nog 
een complexere sequentie. HBV wordt gevolgd door contactname, maar deze 
wordt niet doorgezet. Een ander kind komt er tussen door, de leerling moet 
wachten en vertoont ONS-gedrag. Als de leerkracht 60 seconden later weer 
contact opneemt krijgt de leerling 40 seconden kritiek zowel op gedrag als op 
resultaat (33 en 69 ) , en weer komt er een ander kind tussendoor (k r i t i ek ) , 
de leerling wacht, wordt vervolgens geholpen, gaat 30 seconden aan het 
werk en gaat vervolgens over tot ONS-gedrag. 
Bij de analyse van de missers onderscheiden we de volgende kenmerken 
welke mogelijk als oorzaak voor het falen gezien kunnen worden: 
1 . Verkeerde timing door de leerling. De leerkracht kan op dat moment niet 
switchen (voorbeelden h en i ) . 
2. Niet zien of negeren door de leerkracht, of zeggen te wachten en dan te 
lang laten wachten. 
3 . De interactiesequentie wordt teveel onderbroken door AK- of A-opmer-
kingen (voorbeeld i ) . 
4. Inadequaat reageren of afschepen (voorbeeld g ) . 
5. Veel kritiek binnen de interactiesequentie (voorbeeld i ) . 
6. Onvoldoende duidelijke uitleg, de leerling blijft met vragen zit ten. 
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In schema 14 hebben we de verschillende mogelijke oorzaken voor een po-
sitieve of negatieve afwikkeling van de vragen om hulp weergegeven. 
Schema 14 
positieve II: goede timing, juiste wijze 
afwikkeling Ik: snel, kort en adequaat 
wel 
contact 
negatieve I I : reageert niet adequaat, houdt zich niet 
afwikkeling aan de regels 
Ik: - te lang laten wachten 
- onduidelijke regels voor HBV 
- inhoud van het contact: onduidelijk, 
kritiek 
- teveel interrupties AK of A 
negatief II: kent de regels voor HBV niet (timing en 
/gedrag wijze) 
Ik: - niet opmerken, negeren 
- houdt zich niet aan de regels 
- er zijn geen regels 
HBV 
geen 
contact\ 
positief II: slechte timing, te vaak of op verkeerd 
'gedrag moment, maar kent de regels en t rek t 
HBV als het ware (tijdelijk) in 
Uit dit schema bl i jkt , dat we zowel Ik- als ll-competenties onderscheiden. 
Deze laatste behoren echter indirect toch tot het domein van de leerkracht, 
omdat hij de betreffende sociale regels aan kan leren. 
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6.6.3. Afwikkeling van de vragen om hulp en de Interpretatie daarvan 
Als we de vier categorieën aanhouden welke gevormd door de twee dimen-
sies wel of geen Ik-contact en wel of geen werkgedrag, kunnen we heel glo-
baal zeggen dat ruim tweederde van de vragen om hulp resulteert in 
Ik-contact, bijna eenderde wordt genegeerd.2 2 Driekwart van de contacten 
na vragen om hulp resulteert in positief werkgedrag, een kwart eindigt in 
ongewenst gedrag. Ruim de helft van de genegeerde vragen om hulp resul-
teert toch in positief werkgedrag. De andere helft van de genegeerde hulp-
behoefte resulteert in ongewenst gedrag. Anders geformuleerd: Van alle 
vragen om hulp eindigt (slechts) tweederde in gewenst taakgedrag en een-
derde in ongewenst gedrag. In tabel 33 hebben we de resultaten per leer-
kracht weergegeven. 
Tabel 33. Percentages positieve en negatieve afwikkelingen van vragen om 
hulp (HBV) bij de verschillende leerkrachten 
В 
wel contact C^ 
H B V ^ ^ 
^ ^ geen contact^ 
totaal aantal HBV 
percentage per leerling 
keren per les per leerlin 
keren per les bij 16 leer 
^ v . 
~-^  
9 
lin 
^ - p o s . afwikk. 
^ neg. afwikk. 
^ p o s . gedrag 
(spontaan) 
gen 
42 
50 
9 
(36) 
1.14 
2.1 
33 
66 
11 
23 
(53) 
1.18 
2.1 
34 
44 
42 
15 
(41) 
1.18 
2.1 
34 
41 
45 
14 
(29) 
0.82 
1.5 
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2 2
 Het blijft uiterst moeilijk te beslissen of een U-signaal (vinger of stemge­
luid) niet wordt opgemerkt dan wel bewust genegeerd zonder dat de II 
dat merkt, dan wel genegeerd wordt terwijl de II weet dat hij genegeerd 
wordt (via nonverbale signalen door de I k ) . 
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Weer valt leerkracht В op met het hoge percentage positieve afwikkelingen 
(66) maar ook met het hoge percentage spontane terugkeer tot WK-gedrag 
( 2 3 ) . We kunnen hieruit concluderen dat aan het hoge percentage WK-gedrag 
de leerlingen zelf ook een belangrijke bijdrage leveren. 
Vervolgens kunnen we bovengenoemde redenen voor positieve of negatieve 
afwikkeling toepassen bij de verschillende leerkrachten. (Hierbij putten we 
ook uit niet weergegeven analysetabellen.) 
Leerkracht В behaalt zijn hoge percentage positieve afwikkelingen dankzij bij 
de leerling bekende en nageleefde regels ten aanzien van wijze en tijdstip 
van hulp vragen; zijn snelle, korte en adequate wijze van hulp bieden, en de 
geringe mate van kritiek binnen de interactiesequenties. 
Bij leerkracht A zijn de negatieve afwikkelingen te wijten aan negeren, in­
adequate reacties en aan een gebrek aan bekendheid met of aanwezigheid van 
regels met betrekking tot hulp vragen. 
Bij leerkracht С speelt naast het te lang laten wachten, de kritiek binnen de 
interactiesequentie mogelijk een voorname rol. Daarnaast ook de grote hoe­
veelheid interrupties van het contact met opmerkingen bestemd voor andere 
kinderen. 
Leerkracht D wordt voornamelijk gekenmerkt door negeren, dat wil zeggen 
de afwezigheid van verband tussen het moment van de hulpbehoefte en het 
moment van hulp. Deze leerkracht heeft dan ook procentueel de minste v r a ­
gen om hulp, de leerlingen weten al dat het weinig effect heeft. Het 
ONS-gedrag lijkt bij deze leerkracht geheel geaccepteerd als normaal wacht-
gedrag. 
De conclusie lijkt gerechtvaardigd dat binnen het omgaan met vragen om 
hulp er nog mogelijkheden liggen voor de verhoging van de leerkracht-
effectiviteit. Anderzijds moet worden opgemerkt welk een moeilijke opgave de 
organisatie van de hulpbehoefte is voor één leerkracht in een klas van min-
stens 16 leerlingen. 
6.7. CONCLUSIE 
De verschillende manieren van interactie-analyse leiden telkens tot ana-
loge conclusies. Leerkracht В krijgt in alle gevallen de hoogste effecti­
viteitsmaat. De tentatieve verklaringen worden door de verschillende 
benaderingen versterkt en aangevuld. Als we echter in acht nemen dat we 
zijn uitgegaan van het totaal aan werkgedrag als effectiviteitsmaat, is dat 
niet geheel verwonderlijk. Zowel de bepaling van het directe effect ( K * 1 ) , 
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de doorwerking (K+4), als de afwikkeling van de vragen om hulp, zijn be-
paalde steekproeven uit het totale leerlinggedrag, waardoor de kans op gelij-
ke gedragsdistributies aanwezig is. We kunnen zeggen: de zéér bepaalde 
steekproeven wijken niet af van de willekeurige steekproeven. Anders gere-
deneerd kunnen we ook zeggen, dat de leerkrachteffectiviteit in de zin van 
het totale percentage taakgericht gedrag bij de leerlingen opgebouwd wordt 
vanuit zeer bepaald leerkrachtgedrag, met name de individuele interacties 
met leerlingen: hulp, motivering en gedragsregulering. 
Als facetten van didactisch handelen die mogelijk het taakgerichte gedrag 
bevorderen, hebben we in de hoofdstukken 5 en 6 gezien: 
- positieve spanningsontladingen, respectievelijk waardering van de in-
spanning (individueel en collectief); 
- weinig en slechts lichte regulering (voorkomen van OS); 
- relatief veel attributies bij positief resultaat en relatief weinig attributies 
bij negatief resultaat, in het algemeen theoretisch gunstige attributies; 
- relatief veel en zware positieve waardering bij succes (verbaal) en weinig 
en lichte negatieve waardering bij falen; 
- veel korte en positieve contacten; 
- aandacht voor positief werkenden met lof en navraag of er eventueel hulp 
nodig is; 
- weinig laten wachten; 
- snelle, korte en adequate wijze van helpen (cognitieve afstemming) met 
meer cognitief inhoudelijke dan organisatorische opmerkingen. 
Al deze gedragswijzen en -inhouden zijn belangrijk, niet alleen op theore-
tische gronden, maar ook omdat ze in dit onderzoek als zodanig naar voren 
komen. Hoe belangrijk, dat wil zeggen hoeveel verhoging van het percentage 
taakgericht gedrag bij leerlingen, en hoe algemeen geldig deze gedragingen 
en gedragswijzen zi jn, is op grond van dit onderzoek niet te zeggen. 
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Hoofdstuk 7 
SLOTWOORD 
Wat heeft dit onderzoek nu opgeleverd aan beschrijving en verklaring van 
het verschijnsel onder studie? Wat is de praktische toepasbaarheid van het 
gevondene? Hoe heeft de gevolgde onderzoeksprocedure de resultaten gun-
stig of ongunstig beïnvloed? Welk vervolgonderzoek is wenselijk? Dit zijn 
vragen die in een slotwoord aan de orde kunnen komen. De vragen van 
praktische toepasbaarheid zijn In het voorafgaande al herhaaldelijk aan de 
orde gekomen. In het slotwoord kijken we toch nog eenmaal te rug , zowel op 
de resultaten als op het proces. 
7.1. TERUGBLIK OP DE RESULTATEN 
In feite heb ik drie verschillende bronnen aangeboord op zoek naar mid-
delen, strategieën en een model ten behoeve van het motiveren van leerlin-
gen. De handboeken van de opleiding tot onderwijzer, de wetenschappelijke 
literauur over motivatie, en ten derde het gedrag van leerkrachten zoals ge-
observeerd. 
In hoofdstuk 1 heb ik geprobeerd de motiverende middelen en strategieën 
op een rij te zetten, zoals die in de handboeken ten behoeve van de opleiding 
van leerkrachten in het BaO te vinden zi jn. Als opvallendheden zijn te ver-
melden: 
1 . Het grote belang dat door de jaren heen aan motivatie en motiveren is 
toegekend, en de rijkdom aan middelen en strategieën ten dienste van 
het onderwijzen. 
2 . De nadruk op motieven-ontwikkeling, respectievelijk het bijbrengen van 
waarden en normen als basis voor de motivatie op school. 
3. De dominantie van de (cognitieve) psychologische theorie van Ach en 
Lindworsky, met als pedagogische consequenties een heldere doe Ι voor­
stelling en een bewuste taakacceptatie. 
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4. Het langzaam aan minder benadrukken van de opvatting dat religieuze of 
levensbeschouwelijke motieven alle andere motieven integreren. 
5. Een allengs sterkere beklemtoning van de waarde van het behoud en de 
uitbouw van de intrinsieke motivatie (belangstelling e . d . ) . 
6. Een duidelijke visie op motiveren als 'uitnodigen t o t . . ' , en op motivatie 
als een complex van positieve en negatieve spanningen die sterk indi-
vidueel gekleurd zi jn. 
7. Het langzamerhand centreren van de aanwijzingen rondom de onderwijs-
componenten taak(moeilijkheid), evalueren en klimaat. 
8. Het ontbreken van een onderwijstheorie waarin de verschillende moti-
veringsmiddelen een plaats en waarde kr i jgen. Toepassing is een zaak 
van gezond verstand en intuïtie. 
9 . Een plotseling uit het oog verdwijnen van het motiveren als leerkracht-
gedrag, mogelijk ten gevolge van de opvatting over motivatie als een 
stabiele persoonlijkheidstrek, mogelijk ten gevolge van de opvatting dat 
cognitieve afstemming ook motivationele afstemming impliceert. 
10. De intrede van een onderwijsmodel dat onvoldoende aandacht geeft aan 
de met-taakinhoudelijke interactieprocessen tussen leerkracht en leerlin-
gen, en aan de inhibierende en faciliterende interne processen bij de 
leerlingen. 
Omdat met name in de huidige opleiding van leerkrachten in het BaO 
(prakti jk-)theorieën over motivatie en motiveren lijken te ontbreken, heb ik 
een poging gedaan met behulp van de oude didactische driehoek, om het d i -
dactisch handelen duidelijk voor te stellen als een dubbele afstemmingsbe-
zigheid: cognitief en motivationeel. Bij de cognitieve afstemming speelt de 
taakmoeilijkheid een beslissende rol, te zamen met de vaardigheid van de 
leerkracht de taakinhoud aan te passen aan het cognitieve niveau van de 
leerling. Bij motivationele afstemming gaat het om de configuratie van de in-
terne motivationele processen bij de leerling, die ertoe leidt of een leerling al 
of niet naar vermogen (zonder inhiberende affecten en cognities) met inzet 
en met plezier de leerdoelen nastreeft. De bijbehorende vaardigheden voor de 
leerkracht hebben te maken met de aanpassing van de taaksituatie en de af-
stemming op de interne procesconfiguratie van de leerlingen. 
Mijn conclusie voor de praktijk naar aanleiding van de eerste bron is dat 
er in de oude handboeken, respectievelijk de traditie een schat aan moti-
veringsmiddelen besloten ligt, waarmee niet achteloos moet worden omge-
sprongen. Kritische doorlichting en up dating is verstandiger dan het a f t e 
doen als ouderwets en onwetenschappelijk. In feite zijn we nog niet zo heel 
veel verder. 
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De tweede bron heb ik aangeboord met hoofdstuk 2 en 3. Hierin is de we-
tenschappelijke motivatieliteratuur onderzocht, voorzover die relevant werd 
geacht voor het onderwijs. Er is gezocht naar een ordeningsschema voor de 
interne affectieve processen rondom taak en taaksituatie, en naar moti-
veringsmiddelen en strategieën. Startend vanuit het Nederlandse onderzoek 
zijn de prestatiemotivatietheorieën en de intrinsieke motivatietheorieën be-
schreven in hun overeenkomsten en verschillen, en in hun respectieve bi j -
dragen aan een integrerend motivatiemodel voor het onderwijs. In hoofdstuk 
3 heb ik vervolgens geprobeerd te komen tot een integrerend model, toege-
spitst op de schoolsituatie, dat ruimte biedt aan zowel de interne motivatie-
processen bij de leerling, als aan de motiveringsmiddelen en strategieën in 
handen van de leerkracht. Ik heb dit het afstemmingsmodel genoemd, om aan 
te geven dat motiveren wil zeggen: het afstemmen van de taaksituatie, en met 
name het verbale leerkrachtgedrag daarin, op de interne procesconfiguratie 
bij de leerlingen. De belangrijkste componenten van dit model zijn (zie f i -
guur 17, p .98) : 
1 . De interne processen van de leerling (doelstelling, streefniveau, verwach-
tingen, attributies en waarderingen) die inwerking treden bij de confron-
tatie met een leertaak, de resulterende handelingstendens en het plan 
waarmee de leerling de actie start. 
2. De taakinhoud en de taaksituatie. 
3. Het gedrag van de leerling tijdens het onderwijsleerproces, met als moti-
vatie-indexen: keuze, intensiteit en persistentie. 
4. De interne processen tijdens het onderwijsleerproces. 
5. Het leerkrachtgedrag dat inwerkt op de interne processen en het gedrag 
van de leerling. 
6. De interne processen bij de leerkracht, die het onderwijzen een stijl ver-
lenen, onder andere controlebehoefte, attribueringstendens, evaluatie-
stij l , opvattingen over de leerlingen, opvattingen over zichzelf als 
leerkracht, over onderwijzen en dergelijke. 
7. De resultaten die het kind op de taak behaalt en de verdere gevolgen die 
een belangrijke bron van (prestatiegerelateerde) affecten zi jn, en tevens 
van invloed zijn op het zelfbeeld van eigen bekwaamheid en de ge-
neigdheid tot handelen in soortgelijke situaties. Daarnaast is het resultaat 
van de leerling ook een onderwijsresultaat, en als zodanig van belang 
voor de zelfevaluatie van de leerkracht. 
Het model wil tot uitdrukking brengen dat de genoemde componenten steeds 
op elkaar inwerken. Bij de bestudering en bij de beïnvloeding van de motiva-
tie moet steeds met al deze factoren rekening worden gehouden. 
Om te laten zien in hoeverre delen van het model ook empirisch verankerd 
zi jn, heb ik vervolgens een aantal onderzoeken die relevant zijn voor het 
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onderwijs ingepast in het model en naar aanleiding van de resultaten opge-
merkt dat die beïnvloed kunnen zijn door gebrek aan controle op de rele-
vante contextvariabelen. Mijn conclusie ten aanzien van de motivatiebeïnvloe-
ding is dat niet gezocht moet worden naar een of andere cruciale variabele, 
maar naar de cruciale dosering van alle relevante variabelen. 
Na een hoofdstuk over de observatie-instrumenten volgen twee hoofd-
stukken over de resultaten van het observatieonderzoek. Dit is de derde 
bron die aangeboord wordt op zoek naar motiverende middelen. Tevens wordt 
hierbij ook de effectiviteit van het leerkrachtgedrag in het onderzoek be-
trokken. Voor de ordening van de data is ook hier expliciet onderscheid ge-
maakt tussen leerkrachtgedrag dat terug te voeren is op de interne motiva-
tieprocessen: doelstelling, verwachting, attr ibutie, informatie en 
waardering, en leerkrachtgedrag dat daarop niet terug te voeren is. 
Als effectiviteitsmaten is gekozen voor het collectieve leerlinggedrag, met 
name de hoeveelheid taakgericht gedrag. Na de beschrijving van het leer-
linggedrag en het leerkrachtgedrag op deze LOM-school en de beschrijving 
hoe een werkles eruit ziet, wordt de vraag gesteld welk leerkrachtgedrag mo-
tiverend blijkt te werken. Deze vraag is benaderd met behulp van de vraag: 
welk leerkrachtgedrag gaat samen met taakgericht leerlinggedrag, zoals te 
destilleren uit de waargenomen verschillen in leerkrachtgedrag en bijbe-
horend leerlinggedragsresultaat. De bevindingen zal ik hieronder direct als 
richtlijnen voor de verbetering van het leerkrachtgedrag beschrijven. Hierbij 
beperk ik mij tot de kerngedragingen in de werksituatie: de organisatie en 
de inhoud van de hulp en de wijze van motiveren. 
De organisatie van de hulp lijkt verbeterd te kunnen worden met behulp 
van regels die de wachttijd tot een minimum beperken. Ten aanzien van de 
leerling kan dat inhouden: niet gaan zitten wachten, maar even overslaan, 
eventueel andere leerling hulp vragen. Ten aanzien van de taak kan dat zijn 
de beschikbaarheid van heuristieken en algoritmen. Ten aanzien van de 
leerkracht kan dat zijn: snelle, korte en ononderbroken hulp, taakgericht en 
met een motivationele afsluiting, zonder gedragsregulering (kr i t iek) binnen 
dit contact. Ten aanzien van de onderwijsleersituatie kan dat zijn de formu-
lering en oefening van gedragswijzen aangaande contact maken (timing) en 
de hoeveelheid hulp die er geclaimd kan worden. Over de inhoud van de 
hulp kan alleen maar gezegd worden dat cognitief-taakinhoudelijke uitwis-
seling motiverender werkt dan uitwisseling van organiserende opmerkingen. 
Over de verbetering van het motiveren kan het volgende gezegd worden: 
Informatie over, en waardering van de inspanning die geleverd wordt (posi-
tieve spanningsontladingen), zowel individueel gericht als ook op de klas als 
geheel, gaan samen met een hoger percentage taakgericht gedrag. Lichte 
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gedragsregulering en organisatorische oplossingen verdienen de voorkeur 
boven kritiek en dreigen. Zware positieve (verbale) waardering heeft zeker 
geen nadelige gevolgen voor het werkgedrag. En naar ik veronderstel ook 
niet op het procesplezier noch op het beeld van eigen bekwaamheid. Eerder 
dan verdringing van het informatiegehalte door de waardering lijkt hier 
sprake te zijn van het oproepen of versterken van het affect dat bepaalde 
gunstige attributies vergezelt. Verder lijkt het dat evaluaties die vergezeld 
gaan van duidelijke attributies, vooral bij positieve resultaten ook een gun-
stige invloed hebben op de motivatie, zowel op het daaropvolgende gedrag, 
als op het zelfbeeld van eigen bekwaamheid. In zijn algemeenheid kunnen 
we, met Rheinberg zeggen dat evalueren het kerngedrag van de leerkracht is 
bij het motiveren van leerlingen. Zowel de leerkrachtoordelen, alsook de ob-
servatiegegevens bevestigen dit gegeven. Dat evalueren zo belangrijk is 
komt niet alleen door de frequentie waarmee het plaatsvindt (basic teaching 
cycle), maar vooral omdat in evalueren alle deelprocessen van de motovatie 
aangesproken worden. 
De belangrijkste resultaten van het exploratieve gedeelte van het observa-
tieonderzoek zijn de beschrijving van de structuur van de werkles als een in-
teractie tussen leerkracht en leerling, en de ontdekking dat de 
hulpsequenties met individuele leerlingen de kern vormen van de werkles, 
waarbij de mate waarin deze hulpsequenties met succes worden afgerond, in-
dicatief is voor het totale percentage taakgericht gedrag bij de leerlingen. 
Deze ontdekking levert een nieuw aangrijpingspunt voor de verbetering van 
de praktijk van de individuele leerkracht. Hierbij zijn geen globale 
doceerstrategieën voorwerp van analyse, maar de nauw omschreven en gede-
tailleerde individuele interacties, met name de individuele hulpsequenties. 
Deze individuele hulpsequenties lenen er zich voor ook afzonderlijk, dus 
buiten de klas te oefenen en te verbeteren. Maar ook in de klas kunnen, met 
behulp van observatie en begeleiding, de individuele interacties getraind 
worden. De aandacht moet hierbij gericht worden op de aanloop (leerling-
gedrag vóór het contact, de aanleiding voor het contact, het moment van 
contactname en de eventuele wachttijd), op de inhoud van het contact, zowel 
taakinhoudelijk als motivationeel, op de duur en de afwikkeling van het con-
tact (tijdstip en wijze van beëindiging en het aansluitend leerlinggedrag, po-
sitief of negatief). Voor de analyse van de 'mislukte' interacties kunnen de in 
6 .6 .2 . genoemde mogelijkheden dienstig zi jn. 
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7.2. TERUGBLIK OP HET PROCES 
Door de uitbreiding van het onderzoek met een exploratief deel ¡s het re-
search-design er niet mooier op geworden. De verwerking van de data en de 
verslaggeving zijn erdoor bemoeilijkt, en ook de meeropbrengst kan betwij-
feld worden. Maar onderzoek bli j f t ook een persoonlijke kwestie. Het gaat om 
eigen vragen en de regels van het spel ter beantwoording er van. Het is een 
uitdaging in dit spanningsveld niet de eigen vragen los te laten vanwege te 
moeilijke onderzoekbaarheid, noch de regels zo soepel toe te passen dat het 
spel niet meer herkenbaar is en zijn kracht verliest. Met andere woorden ook 
de onderzoeker heeft eigen interne motivatieprocessen, met doelstelling, 
streefniveau, verwachtingen, attributies en waarderingen. 
De doelstellingen waren: Kennis van het affectief-emotionele aspect van 
leren en onderwijzen. Het zelf een bijdrage willen leveren aan het geheel van 
kennis omtrent het onderwijzen, zowel op het niveau van de ideeën als op het 
niveau van de empirie. Het willen kunnen beoordelen van onderzoeks-
resultaten en het evalueren daarvan tegen de achtergrond van de complexe 
onderwijsleersituatie. En ten slotte het gebruik willen kunnen maken van on-
derzoeksresultaten ter continue verbetering van het onderwijzen (advisering 
en implementering), zoals ik daarmee te maken heb als opleider, begeleider 
en (psycho)diagnost. Het streefniveau was een proefschrift. 
Deze doelstellingen vormen geen gemakkelijk uitgangspunt, en op de rest 
van de interne processen zal ik dan ook niet ingaan. De vraag is wel of de 
inspanning en het resultaat enigermate met elkaar in overeenstemming zijn 
("Parturiunt montes, nascetur ridiculus mus.", Horatius), of dat het beter 
was geweest het project voortijdig te stoppen (zie McFairlin, Baumeister & 
Blascovich (1984), On knowing when to quit.), of van meet af aan in te 
perken en te komen tot een "gezonde, eenvoudige hypothese" (De Groot, 
1961, p. 53). Hierover kan ieder het zijne denken. Mijn persoonlijke doelen 
zijn bereikt, en mijn oorspronkelijke vragen goeddeels beantwoord. Omdat de 
resultaten vervolgens goed passen ¡n ander recent onderzoek, is de beperkte 
generaliseerbaarheid geen onoverkomelijk bezwaar. 
Mijn standpunt is: We weten al een heleboel over motivatie en motiveren in 
het onderwijs, laten we deze kennis nu eerst maar eens implementeren. De 
kennis moet afdalen tot op gebruiksniveau, onder andere tot in de boeken 
van de pedagogische academie, in trainingen voor leerkrachten zodat zij een 
referentiekader krijgen zowel bij de voorbereiding als bij de reflectie op hun 
handelen. Daarnaast ben ik van mening dat trainingen in motiveren stevig 
gekoppeld moeten worden aan training in taakanalyse. (Ik had aanvankelijk 
het idee dat na tien jaar nadruk op taakanalyse dit aspect wel beheerst zou 
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worden, nu twijfel ik daar weer sterk aan. Ook dat gedeelte van de onder-
wijsresearch is niet tot op gebruiksniveau afgedaald.) 
Naast het implementeren van verworven kennis is het echter ook noodza-
kelijk voort te gaan met onderzoek, waarbij mijn voorkeur uitgaat naar een 
verder onderzoek van de individuele hulpsequenties, zowel cognitief als mo-
ti vationeel. Dit als toets op de hypothese dat de kwaliteit van de vele korte 
individuele interacties bepalend is voor een groot deel van het taakgerichte 
gedrag, het leerlingresultaat en het zelfbeeld van de leerling. Met deze op-
vatting en belangstelling sta ik duidelijk in de lijn van het onderzoek van 
Good en Brophy, die ook het leerkrachtgedrag als uitgangspunt van analyse 
hebben. Sinds 1974 zijn Good en Brophy bezig gedragskarakteristieken op te 
sporen die verantwoordelijk zijn voor de effectiviteit van de leerkracht. (De 
basis van deze onderzoekingen is de bevinding dat leerkrachten op een sta-
biele wijze verschillen in de onderwijsresultaten die ze bereiken bij hun leer-
l ingen.) Daarbij weten ze ook ander onderzoek te integreren tot een visie op 
effectief onderwijzen die empirisch onderbouwd mag heten, maar waarin 
opiniëring ook niet geschuwd wordt. Hun belangstelling gaat sterk uit naar 
de motivationele kant. Brophy (1983b) geeft een goed overzicht van zijn 
denken over motivatie en motiveren. Zowel uit de beginzinnen als de slot-
zinnen blijkt de overeenkomst met mijn standpunt. 
"A great deal of classroom research is now available to inform teachers' 
decision making about promoting student learning and motivation." (p.283) "I 
believe that traditional sources of advice to teachers about motivating their 
students need to be supplemented with new research on teachers' communi-
cation of expectations and attitudes through their presentations of tasks to 
students, the nature of the tasks themselves, and the affective reactions 
they engender." "All this assumes, of course, that teachers have pro-
grammed for success by selecting tasks at the right level of difficulty and 
providing students with sufficient active instruction and follow-up monitoring 
of independent work activities." "Although student learning and student mo-
tivation to learn have been discussed separately here, they are linked in re-
al i ty, so that the success of teachers' efforts to foster one will affect the 
outcomes of their efforts to foster the other." (p . 302) 
Het gezelschap waarin ik mij bevind is dus duidelijk, en ik ben van 
mening dat het goed gezelschap is. Good, Brophy en anderen leggen de na-
druk op onderzoek, ze gebruiken vele onderzoeksresultaten, ze proberen het 
concrete lesgebeuren te verbeteren zonder te streven naar één omvattende 
onderwijstheorie. Ze verliezen zich niet in methodologie- en paradigma-dis-
cussies, en ze zijn optimistisch. 
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7.3 . TOT SLOT 
Resultaten uit wetenschappelijk onderzoek zijn bruikbaar, maar niet direct 
toepasbaar door leerkrachten. Dit geldt met name voor het motiveren van 
leerlingen, omdat de leerkracht zelf, met zijn verwachtingen en attitudes, 
deel uitmaakt van de uiteindelijke motivatieconfiguratie bij de leerlingen. 
Tussen onderzoeksresultaten en de verbetering van het leerkrachtgedrag ligt 
een lange en gevaarlijke weg. De resultaten moeten gaan via mensen die ver-
antwoordelijk zijn voor opleiding, bijscholing en advisering. Deze mensen 
moeten bereid en in staat zijn uit de researchgegevens conclusies te trekken 
die opleiding en bijscholing kunnen verbeteren. Daarnaast moeten leer-
krachten ook zelf overtuigd zijn dat hun beroep een professionele activiteit is 
die voortdurende bijscholing vraagt. Onderwijsvernieuwing start bij de moti-
vatie van de leerkrachten. Tenslotte moet het beleid ook voldoende onder-
steuning bieden om deze moeilijke weg te gaan, om te voorkomen dat de 
wetenschappelijke vooruitgang die mogelijk is, strandt ten gevolge van de a l -
gemene behoudzucht en belangentegenstellingen. Ook de maatschappelijke 
organen en systemen hebben de neiging zichzelf te bevestigen. 
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SUMMARY 
This thesis deals with the motivating and motivation in special education 
for (learning) tasks such as arithmetic and spelling. In the theoretical part 
the literature meant for the training of teachers in primary schools is dis-
cussed with respect to the theory and practical directions it contains con-
cerning the motivating of pupils for (learning) tasks at school. 
The textbooks used at the teachertraining-colleges in the Netherlands in 
the period 1935-1970 are marked by a little amount of theory and many prac-
tical suggestions so as how to motivate pupils. For the theoretical basis they 
refer to Lindworsky (1922 and beyond). In the teachertraining-books that 
were published between 1972 and 1982 little attention has been given to the 
motivating of pupils. Under the influence of the curriculum studies the em-
phasis lies on subject-matter analysis and lesson-preparation. Motivation is 
thought to be a 'trait ' that is difficult to influence and which a teacher can 
only take into consideration. Both for the theory and the practical guidelines 
they refer to Hermans (1967 and beyond) and Van Parreren (1965 and be-
yond) . 
Next the scientific literature has been investigated with respect to mod-
els, strategies and tactics used in the motivating of pupils in schools. The 
recent literature is abundant in models portraying motivation as a cognitive-
affective decision-process. The models developed by Atkinson (1958), Wein-
er (1972), Heckhausen (1974), Deci (1975), and Harter (1979) are discussed 
and consequently integrated so as to form a model by means of which both 
motivation as a system of internal processes, and motivating as a systematic 
influence in these processes can be made apparent. By means of this model 
scientific studies are then ordered and evaluated. It is inferred that the op-
timum motivating is not found to lie in the influencing of one or more crucial 
variables, but rather in the crucial dosage of all relevant variables. 
In the research part of this thesis we report on an observation study at a 
'LOM-school' (learning disabled). The purpose of this investigation is to give 
a description of the motivating teacher behavior and the motivated pupil be-
havior in a natural situation. Knowledge of this situation is thought to be ne-
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cessary before any new strategies and tactics can be implemented. Four 
teachers and 36 pupils are observed in four different lessons of half an hour 
each, i .e . arithmetic and spelling, instruction and seatwork, nearly 144 half 
hours altogether, by means of two observation tools. 
The instrument for teacher behavior MASES (Motivational Analysis Sched-
ule for Educational Settings, 1979) has been specially constructed to describe 
the specific motivating teacher behavior, but has been extended so as to 
make it possible to describe all teacher behavior. For pupil behavior, the in-
strument chosen is CASES (Coping Analysis Schedule for Educational Set-
t ings, Spaulding and Papageorglou, 1977), a low-inference category-system 
that can describe not only behavior that is defined as motivated behavior, 
but also all (other) pupil behavior. 
The data have been analyzed on two levels. Apart from the amount and 
the kind of specific motivating or motivated behavior and the interaction be-
tween these two kinds of behavior also the amount and sort of other teacher-
and pupil behavior has been described and the interaction between these in-
vestigated. 
As far as the analysis of the data on the level of the specific motivating 
teacher behavior is concerned we can draw the following conclusions: 
1 . Specific motivating teacher behavior (set tasks, express expectations, at-
tr ibute and evaluate) is, except for evaluate, found to be rare. 
2. Teachers differ significantly with respect to the categories expectation, 
attribution and evaluation. 
3. Teachers are unfamiliar with theory-guided motivating, but nevertheless 
their practice is not at odds with the theory. The observed motivating 
teacher behavior corresponds to a large extent to what from a theoretical 
point of view is found to be favourable. 
4. Of the chosen indexes for motivated pupil behavior (choice, intensity, 
and persistence) only persistence appears to be usable, and coincides 
with 'time on task'. 
5. Reduction of the interaction analysis to the observation-categories with 
respect to the specific motivating teacher behavior is not useful because 
of the small numbers. 
As far as the analysis on the level of the overall teacher-pupilbehavior is 
concerned we can observe the following: 
1 . The profile we found for pupils attending a 'LOM-school' corresponds with 
other observation studies concerning learning disabled children. 
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2. The average pupil-profile differs from one teacher to another. 
3 . Teacher behavior is situation-specific: seatwork shows a different teacher 
behavior than instruction. 
4. Different teachers show different behavior. These differences are most 
manifest in the amount of remarks made by the teacher directed to the 
class as a whole, and the amount of regulating remarks. 
5. Interaction-analysis yields a pictures of the seatwork in which it appears 
as a dynamic process of interaction, during which the teacher devotes his 
time to trying to keep the pupils at work by means of instruction, help, 
stimulation, and regulation. The pupils are involved in processes like not 
knowing how to proceed, ask for help, having to wait, being distracted 
and distract, being helped and evaluated. 
6. Analysis of the teacher-effect on the pupil behavior shows a strong teach-
er-dependence. The average means of concluding a teacher-pupil contact 
strongly resembles the average pupil-profile held by the teacher. 
7. Interaction-analysis also shows that the nature of teacher behavior with 
respect to a pupil is fairly predictable, as opposed to the fact whether the 
teacher will react or not. Even asking for help is ignored in 30 % of the 
cases. 
In the final chapter the findings are once more compared. We formulate 
some directions for improvements in the teaching practice. It is pointed out 
that the observation study and the findings correspond to that of Good and 
Brophy (1973 and beyond). 
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BIJLAGE A 
CODEBOEK VOOR CASES 
CASES: Coping Analysis Schedule for Educational Settings 
Bron: Spaulding, R.L. & Papageorgiou, M.R., 
Observation of the Coping Behavlor of Children In Elementary 
Schools 
San Jose: California State University, San Jose, 1977. 
Vertaling en bewerking: De Kuijer, P.J., Katholieke Universiteit Nijmegen, 
1979. 
Code Categorie (cijfercode) 
AC agressief gedrag (1) 
(verbaal en niet verbaal, met de klaarblijkelijke bedoeling om te verwonden, 
bang te maken, vernielen, verminken, enzovoorts.) 
a. Directe aanval, zowel verbaal als lichamelijk: schoppen, slaan, t r e k k e n , 
duwen, schelden, enzovoorts. 
- leerling dreigt iemand te slaan na school 
- leerling roept obsceniteiten 
- leerling scheldt uit voor stommeling, showbal, hoer 
b. Weggrissen van dingen zoals papier, pen, boek, eigendommen (zonder 
toestemming) 
с Eigendommen vernielen: iemands boek kapot scheuren, met opzet iemands 
speelgoed vernielen, enzovoorts 
kind grijpt papier van iemand en verfrommelt dit 
NAV negatief aandacht vragen (2) 
(duidelijk zichtbaar, opgemerkt, maar niet met de bedoeling om lichamelijk 
iemand te verwonden of iets te vernielen.) 
a. Anderen vervelen door aan hun kleren te t r e k k e n , op schouders te slaan, 
aan hun spullen te z i tten, er tegen praten terwijl ze bezig zijn, e . d . 
kind t i k t elk ander kind op hoofd terwijl het langsloopt 
- kind legt punaise op stoel van ander 
b. Door onaangepast gedrag de aandacht van de leerkracht of leerlingen 
vragen: schreeuwen, onnodig hard praten, vreemde geluiden maken e . d . 
(De regels van de gespreksvoering worden niet in acht genomen; ander­
mans spreekruimte wordt ingenomen.) 
- trommelen op de bank, 
- opvallend heen en weer wiegen op denkbeeldige muziek 
- commentaar op taak roepen 
kind roept: Ik snap er geen bal van. 
- kind t r e k t gekke bekken voor de klas. 
c. Onaangepast gedrag om in het middelpunt van de belangstelling te staan: 
Springen, op stoel gaan staan e . d . 
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d. Kleineren of bekritiseren van leerkracht of leerlingen: uitlachen, nadoen 
e . d . 
- kind zegt: Da's stom geverfdl 
- Moet je zien wat je doetl 
- Man je staat er met je dikke kop voor! 
MA- mani puleren van anderen [egocentrisch) (3) 
Manipuleren en sturen van anderen, de baas spelen, kommanderen, regels 
afdwingen met de bedoeling om iets voor zich zelf te bereiken, zonder dat de 
anderen dat willen. 
a. Een ander domineren om iets te bereiken. 
kind zegt tegen andere I I : Geef Joep een een duwl 
- tegen leerkracht: Je zou mij helpen! 
- Geef me een stuk papier! 
- Ik eerst, ik eerst! 
b. Kinderachtig gedrag om iets af te dwingen: huilen, hangen, of andere 
kinderlijke technieken. 
с De baas spelen over, of commanderen (vooral andere leerlingen) 
- Ga in de rij staan, jongen! 
- Je doet dat niet! 
d. Regels afdwingen tijdens afwezigheid van de leerkracht. 
- Jij hoort geen twee rietjes te hebben! 
e. Poging om te domineren door beloningen te onthouden of te dreigen met 
straffen. 
- Als je mij de beurt geeft krijg je van mij een snoepje. 
HBV- hulp, bijval en Informatie vragen (4) 
niet overeenkomstig de verwachtingen en doelstellingen van de leerkracht 
(op die plaats en op dat ti jdstip) 
a. Dingen vragen die niets met de taak te maken hebben. 
b. Onnodig veel hulp vragen. 
с Steeds tussendoor (op duidelijk ongelegen momenten) hulp vragen. 
VZ verzet (5) 
Weerstand bieden aan autoriteit, passief agressief gedrag, net doen alsof men 
zich aanpast met duidelijke tekenen van verzet, (verzet is emotioneel geladen 
situatie) 
a. Zich verzetten tegen wat verwacht of gevraagd wordt door leerkracht of 
andere leerling, zich rechtvaardigen, kritiek terug geven, protesteren. 
(verbaal) Nee, dat doe ik niet. 
(lichamelijk) Houdt handen omhoog als afweer. 
- Gooit pen op de grond. 
- Schuift schrift weg. 
- Gaat met hoofd op de arm liggen. 
- Lacht als leerkracht kritiek geeft. 
- Geeft (brutaal) antwoord t e r u g . 
- Zegt na algemene opdracht: en als we daar nu eens geen zin in hebben? 
b. Duidelijk uitstel in uitvoering van de taak; net doen of men niets hoort; 
of eindeloos bezig zijn met voorbereidende bezigheden. 
Doet alsof het opdrachten van de leerkracht niet gehoord heeft. 
- Pakt extra traag zijn spullen. 
Blijft doorwerken na opdracht om op te ruimen 
c. Defensieve controle 
Kijkt naar leerkracht, nadat hij iets gedaan heeft wat niet mag, om na te 
gaan of hij gezien is. 
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ΜΗ- meedoen en helpen. Iets Inbrengen (6) 
dat op dat moment en op die plaats in strijd is met leerkrachtverwachting. 
(de regels van de gespreksvoering worden niet of nauwelijks overschreden) 
a. Proberen om sociale interactie of gesprek te beginnen 
- He, Jan! Hou jij van popmuziek? 
b. Praat mee, na te zijn afgeleid door ander kind. 
c. Ongevraagde opmerkingen maken. 
- Wanneer krijg ik een nieuw schrift? 
- Wat komt die meneer hier doen? 
OL- omgang van leerlingen onderling, negatief (7) 
Sociale interactie, op dat moment en op die plaats in strijd met leerkracht-
verwachting. Er is sprake van dat de leerling samen met andere leerling(en) 
iets doet tegen de bedoeling van de leerkracht in. 
- Samenspannen tegen leerkracht. 
Les ophouden. 
- Samen bezig zijn ten koste van de taaksituatie. 
Langdurig (langer dan 20 sec.) kletsen, stoeien. 
Bij elkaar afkijken, voorzeggen. 
IS op Interne stimuli reageren (8) 
dagdromen, slapen, schommelen, friemelen, schuifelen of zenuwachtig 
draaien (niet in nauw contact met externe stimuli) 
a. Het kind besteed praktisch geen aandacht aan leerkracht of andere kinde­
ren; het gedrag kan bestaan uit dagdromen, in de ruimte staren zonder 
echt ergens naar te kijken, schijnbaar niet helemaal 'erbij '; hangt achter­
over in zijn stoel. 
b. Het kind schijnt meer in contact met zijn eigen interne stimuli dan met zijn 
onmiddellijke omgeving. Zulke interne stimuli kunnen zijn: jeuken, spier-
samentrekkingen, moeheid, en de reacties van het kind erop kunnen zijn: 
krabben, strekken, geeuwen, zich uitrekken, kriebelen, wiebelen, her­
haalde rythmische bewegingen maken, tekenkrabbels enzovoorts. 
c. Het kind mompelt, zingt zachtjes, maakt zachte geluidjes voor zichzelf, 
terwijl het niets anders doet; het kind wiegt heen en weer of masturbeert. 
TG llchameillke terugtrekking of vermijding (9) 
Zich van een onplezierige of bedreigende situatie verwijderen; zich fysiek 
afwenden van de leerkracht of andere leerlingen; alles vermijden wat onpret­
tig kan zijn. Het gedrag berust op een verlangen om zich terug te trekken 
en geen deel te hebben aan de situatie, het berust niet op verzet tegen de 
leerkracht. 
In de klas kan het kind zich rustig ergens achter verschuilen, uit het 
zicht. Het kan op de w.c. gaan zitten en erg stil en onopvallend blijven 
zitten. 
- Op de speelplaats kan het kind zich ergens achteraan opstellen, zodat het 
hoopt niet mee te hoeven doen aan een activiteit. 
Kind loopt bij andere kinderen weg, die hem/haar uitlachen. 
Kind kijkt beschaamd voor zich uit na een standje (indien zichtbaar) 
SR staren in de ruimte (10) 
passief rondkijken, bewegingen en geluiden passief volgen. De aangeboden 
taaksituatie dringt niet door tot het kind. Het kind is als het ware 
'out-getuned'. 
a. Letten op bewegingen en geluiden in de omgeving. Opkijken. Visueel af­
dwalen op zoek naar iets van belang. 
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b. Het k ind is snel afgeleid van zijn act iv i te i ten door onverwachte gebeur te -
n issen. 
- K i j k t r o n d , af en toe ger i ch t op act iv i te i ten van anderen. 
K i j k t op als ouders k inderen komen halen. 
- Draait zich om om naar de leerkracht te k i j ken , die andere k inderen 
he lp t . 
LR rondlopen (11) 
zonder du ide l i j k doel en dralen bi j act iv i te i ten zoals: van en naar prul lemand 
lopen, punten s l i jpen, naar lesmateriaal lopen e . d . 
- Bij leer l ingen langslopen en even k i j ken . 
- Heel t raag naar plaats te ruggaan. 
AD- aandacht voor ¡ets anders dan de taak (12) 
Aandacht ig l u i s te ren , zo rgvu ld ig k i j ken , zich concentreren op zaken die 
niets met de taak te maken hebben, die door de leerkracht opgedragen is . 
Bestuderen van de wolkenpar t i jen . 
Postzegels bek i j ken . 
Ki jken hoe een spin een v l ieg vangt in z i jn web. 
Pen u i t elkaar schroeven. 
WK- aan het werk, dat niet aan de orde is (13) 
Zel f -gele ide ac t i v i te i t , u i tgevoerd op de niet daarvoor geschikte t i j d en 
plaats (vanu i t het s tandpunt van de l ee r k rach t ) . Duidel i jk a l ternat ieve be-
zigheid voor de taak. 
- Onnodige bezigheden met pot loden, plaat jes, etui e . d . 
- Tekenen, lezen, nagels kn ippen . 
PAV.O passief aanwijzingen volgen (14) 
Ui tvoeren van opdrach ten , antwoorden op gestelde v ragen , bevelen gehoor-
zamen. 
Kind geeft antwoord als hij aangesproken w o r d t . 
- II zet zich aan gegeven opdracht (na 2x PAV, WK+ scoren) 
K ind gaat iets halen na opdracht leerk rach t . 
Luis teren naar k r i t i ek van de leerkracht . 
PAV.W geduldig wachten (14) 
Geduldig wachten als de onderwi js leers i tuat ie daar aanleiding toe gee f t , 
wachten is het enige adequate gedrag. 
Kind moet t i jdens dictee tussen de zinnen noodzakeli jk wachten. 
- Wachten in de r i j op hulp van de leerk rach t . 
K ind word t geholpen door leerkracht , k ind wacht af. 
HBV+ hulp, bijval en Informatie vragen (15) 
op die plaats en op dat t i j ds t i p overeenkomstig de verwacht ingen en doel -
stel l ingen van de leerk rach t . 
a. Zoeken van hu lp , steun en sympathie van leerk racht of andere leer l ingen. 
- K ind v raag t hulp aan de leerkracht : Hoe kan ik d i t doen? 
- K ind steekt v inger op , om hulp te vragen t i jdens 'zel fwerkzaamheidsles' . 
- Mag ik naar de w . c . 
- Meneer, meneer, ik kan niet ve rder . 
b. Stellen van v r a g e n , niet om een gesprek te beg innen, maar om informat ie 
in te w innen . 
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- Waar kan ik taak 11 vinden? 
с Het openlijk vragen van aandacht, steun of sympathie. 
- Nadat kind gevallen is: Ik ben gevallen (wijzend op knie) 
- Kom bij mij zitten. 
- Ik heb al drie rijtjes af. 
- Kind probeert werk aan de leerkracht te laten zien. 
MH+ meedoen en helpen (16) 
Op die plaats en op dat tijdstip overeenkomstig de verwachtingen en doel­
stellingen van de leerkracht 
a. Taakgericht iets in het midden (willen) brengen, adequaat, d . w . z . vol­
gens de impliciete regels en op het juiste moment. 
- Kind tegen ander kind: Wil je wat klei? 
- Kind steekt vinger op om ideeën naar voren te brengen. 
Kind wil heel graag meedoen in gesprek of activiteit. 
Kind roept inbreng op kennelijk acceptabele manier. 
- Met ander kind over taak praten (2x MH + , daarna O L + ) . 
b. Een ander kind helpen. 
- Jas van ander kind dichtknepen. 
- Tegen ander kind: Als je het omhoog houdt, kun je het gemakkelijker 
snijden. 
с Met affectie reageren op sociale situaties, spelletjes, platen, verhalen. 
Kind klapt in handen, lacht en zingt mee tijdens het zingen. 
- Tijdens verhaal lacht kind of reageert affectief. 
Kind lacht na compliment van leerkracht. 
Kind geeft leerkracht te kennen dat het moeilijk is. 
Kind prijst andere leerlingen: Wat is die mooi geworden! 
AD+ aandacht vertonen voor de taak (17) 
Nadenken of aandacht hebben, op dat moment en in die situatie overeenkom­
stig de verwachtingen en doelstellingen van de leerkracht. 
- Aandachtig luisteren naar een verhaal door de leerkracht voorgelezen. 
- Aandachtig luisteren naar instructies m.b.t. rekenwerk. 
- Nadenken over een probleem van de taak. 
- Nadenken over wat te schrijven in de volgende zin. 
- Film kijken. 
WK+ aan het werk (18) 
Zelfgeleide, niet sociale activiteiten, uitgevoerd met grote betrokkenheid, op 
dat moment en indie situatie overeenkomstig de verwachtingen en doel­
stellingen van de leerkracht. 
a. Het kind is productief bezig met interesse en concentratie. 
- spelen met klei. 
- Zelf met grote interesse lezen. 
Rekensommen aan tafel maken. 
- Zelf dia's kijken door een viewer. 
- Opdrachten uitvoeren (na 2x PAV) 
b. Voorwaardescheppend voor werk 
- tafel vastzetten, uitgummen. 
OL+ omgang van leerlingen onderling, positief (19) 
Sociale interactie, op dat moment en op die plaats overeenkomstig de ver­
wachtingen en doelstellingen van de leerkracht. Wederzijds geven en nemen 
in samenwerkingsactiviteiten. 
- Praten met elkaar, overleggen over de taak. 
- Samen studeren, elkaar helpen bij taken. 
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MA* manipuleren van anderen, prosociaal (20) 
Andere leerl ingen of de leerkracht manipuleren met de bedoeling dat ze doen 
wat het k ind w i l . Met de bedoeling om een gezamenlijk gesteld doel te be-
reiken of een doel waar ze mee in zul len stemmen. Het gedrag is ge r i ch t op 
een goede taaksi tuat ie voor het k ind zel f , een ander k ind of de hele g roep . 
De act iv i te i ten van de anderen zo le iden, dat ze wederzi jds geaccepteerde 
doelen dienen en het respect van de anderen a fdwingen. 
- Kind zegt "ssst " tegen buurman. 
- Tegen ander k ind zeggen: Meneer heeft gezegd dat je die taak moet ma-
ken. 
- Kind gaat heel netjes z i t ten om beur t te k r i j g e n . 
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BIJLAGE В 
CODEBOEK VOOR MASES 
MASES: Motivational Analysis System f o r Educational Sett ings 
Observatiecategorieën leerkrachtgedrag 
Ku i je r , P.J. de . Kathol ieke Univers i te i t Ni jmegen, 1979. 
Algemene leerkrachtgedragscategor ieën 
Organisatie 
O ols organisatie onderwljsleersltuatie ( 1 ) 
- schr i j f je naam boven het blaadje. 
- als je klaar ben t , blaadje omdraaien/ boek pakken / recht z i t t en . 
- veeg het bord even u i t . 
- eerst je let terdoos, dan tekenen. 
nu even s toppen, even u i t r us ten . 
- je bent nog niet k laar . 
- aan het eind van de week k i jk ik of je voldoende hebt gedaan. 
- als je een vraag hebt , gewoon je v inger opsteken. 
O ols Q organisatie van de onderwl¡sleersituatie in vraagvorm (Q) (1) 
De leerkracht heeft informatie van het k ind nodig voor de voor tgang van de 
onderwl js leers l tuat ie . 
- zullen we nog een taak doen? 
- wat moet j i j doen deze week? 
heb j i j die al gemaakt? 
- over welke som hebben we het nu? 
- wat moet ik doen, naki jken of nieuwe sommen opgeven? 
- wat kom je doen (aan lessenaar)? 
- heb j i j last van het raam? 
O lm organisatie leermiddelen (2) 
- leermateriaal pakken , u i tde len, ophalen. 
- tekent l i jnt jes op het b o r d . 
- schr i j f t sommen op het bord (die niet d i rec t gemaakt hoeven te wo rden ; 
anders: O t z ) . 
О к к organisatie kinderen/gedrag (3) 
- zet je tafel even r e c h t . 
- niet zo d i c h t met je neus op het w e r k . 
- je pen niet zo v a s t h o u d e n . 
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- ga jij daar zitten. 
kom maar hier zitten, dan heb je van niemand last. 
O kn contact aankondigen, contactname (5) 
- ik kom even bij jou kijken. 
- mag ik even je schrift zien? 
- laat even kijken. 
- wat snap jij niet? 
- zijn er problemen? 
- wat heb je allemaal gemaakt vanmorgen? 
O tak opdracht/taak aankondigen (G) 
- nu gaan we dictee doen. 
- eerste woord: 
- we moeten ook nog lezen doen. 
O ww opdracht werkwijze (7) 
- we zeggen eerst de zin na, schrijven hem daarna op. 
- we doen woord voor woord. 
- we gaan hele regels doen. 
- daar moet je het cijfer opschrijven. 
- hier een rijtje, dan daar twee regels overslaan. 
- als er iets opgeschreven kan worden: opschrijven. 
- je moet de letters ¡n dezelfde richting schrijven. 
- gebruik jij de schema's er eens bij. Iww-schema's) 
- vergeet niet de M.A. B. -blokken te gebruiken. 
O uitn uitnodigen (8) 
- wie durft die som te maken? 
- zijn er niet meer die het weten? 
- wie had er problemen mee? 
ik wil horen wat de problemen waren. 
- wie had de som goed? (na IR is dit een IRQ) 
- ik zie al een paar vingers. 
O tz organisatie opdracht/taak zelf (9) 
- hier verder gaan. 
- maak som 10, blz.20 
- eerst taak 17, dan een controle taak. 
- zoek even in het woordenboek of je 'welgemoed' kunt vinden 
In het algemeen een opdracht geven welke niet direct gevolgd wordt door een 
cog- nitief proces, meer een bespreking van de dag- of weektaak. 
Mondelinge opdrachten welke direct gevolgd dienen te worden door een cog-
nitief proces worden als CO (cognitieve opdracht) gescoord. 
О с "check" van de opdracht (10) 
- heb je gedaan wat je moest doen? 
- had jij geoefend van te voren? 
- ben je klaar? rijtje af? (een kort opdrachtje tijdens instructielessen) 
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O w wachten (11) 
- Terwijl de leerkracht de O LS organiseert, wacht hij totdat alle leerlingen 
zover zi jn, dat hij het volgende onderdeel kan uitleggen, voordoen, enzo-
voorts. 
- de leerkracht organiseert het begin van een nieuwe taaksituatie niet 
duidelijk, maar "rommelig" door terughouding geeft hij de leerlingen de 
gelegenheid om langzaam "in te tunen" in de taaksituatie. Er is sprake 
van een geleidelijke overgang, gekenmerkt door een vriendelijke leer-
kracht-leerling relatie, veei wachten e . d . 
- Terwijl de leerlingen aan de opdracht werken, wacht de leerkracht tot alle 
leerlingen klaar zi jn, totdat de volgende opdracht gegeven kan worden. 
L luisteren (14) 
Luisteren naar wat leerling vertelt of inbrengt: er is geen cognitief proces 
gaande dat door de leerkracht is geïnitieerd. 
Reo reageren (15) 
De leerkracht reageert op een vraag of opmerking van een leerling met toe-
stemming of inhoudelijk aangepaste informatie. 
- mag ik naar de w . c ? Ja. 
- moet ik deze som maken ? Ja. 
- hoeveel rijtjes moeten we? De eerste twee. 
Kort op iets (bijkomstigs) ingaan met als doel het af te kappen, af te ronden. 
- ik zal het je zo uitleggen, (op vragende blik leerling) 
- ik kom eraan, (op vinger van een kind) 
- wacht maar tot ik langskom, (op vinger van kind) 
- kind zegt: 'ik kan het niet' op vraag van de leerkracht om voor bord som 
uit te leggen. 
leerkracht: zou je het willen proberen of kan je het echt niet? 
nou dan hoeft het niet. 
Verb verbaliseren, commentaar leveren, 'praten' (15) 
- volgens mij heb ik dat gister al uitgelegd. 
- ik zal het je uitleggen wat ik hier op het bord heb geschreven. 
- gaan we er eens wat bijschrijven, gaan we jou eens een beetje helpen. 
f / eigen activiteit (17) 
terwijl de leerlingen aan het werk zijn. 
- krant lezen 
- schriften nakijken 
- alvast iets op het bord schrijven 
- spullen klaar zetten 
- koffie drinken 
Interr. er vindt een Interruptie plaats (18) 
- leerkracht heeft in organisatie gefaald, interrumpeert zichzelf 
- andere volwassene komt binnen. 
- ( re- )act ie van leerlingen, zet proces stil 
- ik moet even blaadjes pakken voor degenen die klaar zi jn. 
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Informatie 
Inf tl Informatie over taakinhoud (13) 
- In boekjes 1 t /m 3 heb je veel moeten optellen en aftrekken, er is een 
snellere manier om dat te doen dan via hoofdrekenen, je kunt ze ook on-
der elkaar zetten. 
Inf tm taakmoellljkheld (12) 
Informatie taakmoeilijkheid; attributieproces bij leerkracht 
- deze tafels zijn moeilijk, want ze eindigen niet op een 0 
- het is een moeilijke taak. 
- dat is moeilijke kost hoor! 
- als ik iets voor de eerste keer uitleg, kun je het nog niet snappen, je 
snapt het pas na de 3e of 4e keer. 
Inf g g Informatie over groter geheel (13) 
waarin de taak thuis hoort. 
- dit boek is bedoeld als hulp bij het tafels leren. 
- als je dit boekje kent, beheers je de keer-sommen. 
Affectief 
Af f affectief (16) 
Opmerkingen en reacties ten aanzien van zaken die niets met de les/taak te 
maken hebben, bijvoorbeeld praten over thuis, belangstelling tonen voor 
meegebrachte spullen, humor, grapjes 
- we krijgen er allemaal hoofdpijn van: dan is het weer warm, dan weer 
koud, als je straks buiten speelt gaat het misschien over. 
Cognitief 
Cl cognitieve Informatie (19) 
Informatie welke door de leerlingen beluisterd moet worden. Het cognitieve 
proces dat bij de leerlingen opgeroepen wordt, is het volgen (en onthouden) 
van de gedachtengang. 
leerkracht leest instructie voor 
- info over het cognitief proces: je kunt het niet horen, je moet het voelen. 
- dit noem je nu "Tenen" 
- dit is een keer-som 
- "uitleg", voordoen van de "bewerking'Vopdracht 
Co cognitieve opdracht (20) 
Vraag of opdracht die een denkproces bedoelt op gang te brengen. 
- wou (dictee-woord) 
- schrijf de "a" in de lucht 
- wat is een breuk 
- 5 * 2 = 
- tel dit eens 
- we kijken allemaal of Jan het goed doet 
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- doe jij die 1e som eens hardop voor 
Cb bemoeilijken (20) 
Cb uit leerkracht vraagt het antwoord uit te breiden, er meer over te 
vertellen (inclusief wat bedoel je precies?) 
Cb mot leerkracht vraagt het antwoord te motiveren/ beargumenteren. 
Cv vereenvoudigen (21) 
Cv her leerkracht herhaalt de vraag 
Cv herf herformuleert 
Cv oud geeft hint, roept oude "kennis" in herinnering 
Cv ops splitst vraag op 
Cv mat laat materialiseren 
Cv ged gedeeltelijk het antwoord zeggen 
Cc "check" (22) 
- heb je het gesnapt? 
Cw wachten (23) 
De leerkracht geeft het kind "tijd" om na te denken, nadat hij een vraag 
heeft gesteld. Er is een cognitief proces of activiteit gaande. Luisteren bij 
het lezen van een kind. 
Stimuleren 
S stlm stimuleren (24) 
Leerkracht moedigt aan, stimuleert 
- zet hem op, doe je best,ga zo door. 
- netjes werken, he 
- kijk eens goed 
- probeer geconcentreerd te werken 
- proberen he, gewoon proberen 
S prijs prijzen (25) 
Leerkracht prijst het gedrag van een leerling (oplettendheid, volgzaamheid). 
Heeft niet met de leerinhouden te maken. 
5 bel beloning (26) 
Leerkracht stelt beloning in het vooruitzicht: als . . . , dan 
- Als je ze allemaal hebt krijg je een plaatje. 
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Reguleren 
R aand aandacht vragen (28) 
Aandacht vragen, let eens op, kijk eens hier, alleen de naam roepen. Inclu­
sief laten herhalen van een vraag met als doel te controleren of een leerling 
"bij de les" is, dan wel aan te tonen dat hij er niet bij is. 
- weet jij het al, Simon? 
- let op Jan 
R uit uitstellen (29) 
Het "graag willen antwoorden" van leerlingen uitstellen om andere leerlingen 
ook een kans te geven. 
Het uitstellen van "vragen" om de les niet te storen. 
- wacht even met antwoord roepen 
- ik zeg wel wie mag antwoorden 
- wacht maar tot ik langs kom (tegen kind dat vinger opsteekt) 
R w wachten (30) 
Nadat de leerkracht een reguleringsmiddel gebruikt heeft, wacht hij op het 
gewenste effect en kijkt intussen naar de bedoelde leerlingen. 
- de klas "rondspieden" 
R reg regels (31) 
Herinneren aan "de regels", zoals bekend verondersteld bij de leerlingen. De 
regels kunnen geheel geformuleerd worden dan wel ernaar verwezen. Bijv. 
"sssst", met de vinger voor de mond. Ook non verbaal bijv. kind naar zijn 
plaats wijzen. 
Bij een kind gaan staan, alleen maar kijken. In het algemeen: subtiel gedrag. 
- herinneren aan zojuist gegeven opdracht 
- ik zou er prijs op stellen, als iedereen zijn mond hield 
R orde (32) 
Leerkracht reguleert het gedrag van de leerlingen om iets te gaan zeggen; 
structureert de klas om tot de les over te kunnen gaan; 
legt proces stil om nieuwe start te gaan maken; 
roept tot de orde, geeft bevelen, (waar) te gaan zitten; 
zegt iets uitdrukkelijk. 
N.B.: als genoemde statements heel subtiel zijn: R reg. 
In het algemeen nadrukkelijker, ingrijpender. 
ik wacht tot iedereen stil is 
- ga recht zitten 
R к rit kritiek (33) 
Het bekritiseren van het gedrag van de leerlingen, kleineren, als kinder­
achtig voorstellen, misprijzen. 
- zou je zelf niet op de gedachte kunnen komen om aan het volgende te be­
ginnen? 
- je bent een vervelende kwast 
- ik weet niet wat dat worden moet met jou 
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R dreig dreigen (35) 
Dreigen met straf, al of niet uitgesproken, wat voor straf. 
- als je niet . . . , dan . . . 
- nou moet je oppassen, anders zwaait er wat 
R straf straf (36) 
Leerkracht geeft straf (extra , bovenop kr i t iek) . 
- jij blijft om twaalf uur maar even doorwerken 
- blijf jij in de pauze maar binnen 
Specifieke motiveringscategorieën 
Doelstelling 
D toek toekomst (39) 
- dit is belangrijk als je verpleegster wilt worden, als je havo wilt halen 
D tijd tijd (41 ) 
- binnen een kwartier moeten jullie klaar zijn 
DR rel doelstelling resultaat, standaard van evaluatie relatief (44) 
- je moet het beter doen dan de vorige keer 
- jullie moeten het beter doen dan klas 3 hiernaast 
DR ab doelstelling resultaat, standaard van evaluatie absoluut (45) 
- je moet een 8 halen/ hooguit 2 fouten maken 
- jullie moeten een 8 halen 
D toek Q vragen naar (= QJ toekomst (40) 
- wat wil je worden? 
D tl]d Q vragen naar tijd (42) 
- hoeveel tijd denk je nodig te hebben? 
DR Q vragen naar doelstelling met betrekking tot het resultaat (46) 
- wat wil je gaan halen? 
D net doelstelling is netjes werken (38) 
- het hoeft niet v lug, als het maar netjes is 
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Verwachting 
VR+ verwachting m.b.t. resultaat positief (47) 
- ik denk wel dat het zal lukken 
- ik hoop dat er een hoop goeie bij zijn 
- je hebt die som al eens gemaakt 
- jij zou niet weten wat werkwoorden zijn? 
VR- verwachting m.b.t. resultaat negatief (48) 
- het zal wel weer niks worden 
VR neut verwachting m.b.t. resultaat neutraal (49) 
- zullen we 4b proberen? als het niet lukt gaan we gewoon naar 4a 
- ik ben benieuwd 
- je zegt dat je het snapt, ik hoop dat dat ja is 
VI* verwachting m.b.t. inspanning positief (51) 
- je zult wel weer je best doen 
- ik hoop dat het net zo lekker gaat als de vorige keer 
- dat doe jij toch graag he, overschrijven? 
Vi- verwachting m.b.t. Inspanning negatief (52) 
- je zult wel weer te lui zijn 
VI neut verwachting m.b.t. Inspanning neutraal (53) 
- ik ben benieuwd of je je in gaat spannen 
- ik kijk gewoon vrijdag of je genoeg hebt gedaaan, dat kan ik zo zien 
VR Q verwachting m.b.t. het resultaat [In vraagvorm) (50) 
- wat denk je , zal het lukken? 
VI Q verwachting m.b.t. de inspanning [In vraagvorm] (54) 
- ben je van plan je best te gaan doen? 
Informatie + Waardering 
li+W Informatie en waardering over Inspanning, positief (74) 
- jullie zijn allemaal lekker ijverig bezigI het gaat goed zo 
//-IV Informatie en waardering over Inspanning, negatief 
li-WO/WI Informatie en waardering over inspanning, negatief 
(77) Kort en zakelijk, ki jkt , bespreekt, knikt afkeurend 
- ik vind dat jij een beetje haastig werkt 
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- is wel een beetje slordig he. 
- hier begin je slordig te schrijven, dat is jammer 
H-W2 Informatie en waardering over inspanning, negatief 
(78) Ontspannen, zakelijk, duidelijk afkeurend. 
- je hebt niks gedaan vandaag, bijna niks 
- moet je het nu zo lelijk doorkrassen, dat mag toch niet, waarom 
doe je het dan? 
IR Informatie over het resultaat, zonder waardering (62) 
- de uitkomsten oplezen, kinderen zelf hun werk na laten kijken 
IR amb Informatie over resultaat, ambigu (62) 
- leerkracht bekijkt werk van leerlingen, zonder iets te zeggen 
IR*W Informatie en waardering m.b.t. positief resultaat 
IR+WO Leerkracht kijkt naar werk, vertelt wat goed is (63) 
IR+W1 Leerkracht kijkt naar werk, geeft werk te rug , bespreekt werk, 
(knikt) goedkeurend, (kort en zakelijk) (64) 
IR+W2 Leerkracht prijst, looft, geeft compliment (ontspannen, zakelijk) 
(65) 
- "omkeringen" zoals: je hebt ze allemaal goed, jammerl 
IR+W3 Leerkracht prijst, looft, uitbundig, langdurig, publiek, emotio-
neel); inclusief ten voorbeeld stellen en extra belonen (66) 
- je hebt zo netjes geschreven, je krijgt van mij een plaatje 
IR-W Informatie en waardering m.b.t. negatief resultaat 
IR-WO Leerkracht kijkt naar werk, bespreekt fouten; geen negatieve 
waardering, eventueel positieve waardering van de inspanning 
(67) 
- foutje, kleine vergissing, helemaal niet erg 
- dat is ook zo'n gemene som 
IR-W1 Leerkracht kijkt naar werk, geeft werk te rug , bespreekt werk af-
keurend, kort en zakelijk (68) 
IR-W2 Leerkracht geeft kritiek (ontspannen, zakelijk) (69) 
- moet ik het dan het hele jaar zeggen: begin met een hoofdletter 
IR-W3 "krit iseren", langdurig, publiek femotioneel); inclusief ten voor-
beeld stellen (70) 
IRQ/IVQ Informatie over voortgang of resultaat (61 ) 
Leerkracht vraagt informatie over voortgang of resultaat aan het kind. 
- gaat het goed? 
- lukt het? 
- kijk eens goed, is dit goed? 
Attributie 
AR+ Attributie van een positief resultaat 
AR*b Idem naar begaafdheid (80) 
- goed werk, je bent knap 
AR*I idem naar inspanning (81) 
- goed werk, je hebt je best gedaan 
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AR+tm Idem naar taakmoellijkheid (82) 
- goed werk, het was makkelijk 
AR+tv Idem naar toeval (83) 
- goed werk, geluk gehad 
AR- Attributie van een negatief resultaat 
AR-b Idem naar begaafdheid (85) 
- niet goed, je kunt het niet 
AR-I Idem naar Inspanning (86) 
- niet goed, je hebt niet je best gedaan 
AR-tm idem naar taakmoellijkheid (87) 
- niet goed, het was te moeilijk 
- dit is gewoon een te moeilijke som voor jou 
- je moet niet zeggen dat je het niet snapt, dat is niet zo e rg , 
daarvoor ben ik juist om het je te leren (AR-b wordt AR-tm) 
AR-tv Idem naar toeval (88) 
- niet goed, pech gehad 
AR+Q Vraag naar de attribuering door het kind zelf bij positief resultaat 
(84) 
- hoe komt het dat je het zo goed gemaakt hebt? 
AR-Q Vraag naar de attribuering door het kind zelf bij negatief resultaat 
(89) 
- hoe komt het dat je het zo slecht gemaakt hebt? 
- waarom gaat het nu niet lekker? 
AvR- Attributie van een verwacht positief resultaat 
AvR-b idem naar begaafdheid (90) 
- je zult wel succes hebben want je bent zo knap 
AvR-l Idem naar inspanning (91) 
- je zult wel succes hebben want je doet je best 
AvR-tm Idem naar taakmoellijkheid (92) 
- je zult het wel kunnen want het is makkelijk 
AvR-tv idem naar toeval (93) 
- je zult het wel kunnen want jij hebt altijd geluk 
AvR-h Idem naar heuristiek (94) 
- je zult het wel goed doen, want je kent de regels 
AvR- Attributie van een verwacht negatief resultaat 
AvR-b idem naar begaafdheid (98) 
- je zult wel falen, want je kunt het niet 
AvR-l Idem naar Inspanning (95) 
- je zult wel falen, want je doet niet je best 
AvR-tm Idem naar taakmoellijkheid (96) 
- je zult het falen, want het is erg moeilijk 
AvR-tv idem naar toeval (93) 
- je zult het falen, want jij hebt altijd pech 
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BIJLAGE С 
OVERZICHTSTABELLEN 
Toel icht ing 
Wanneer in de t e k s t gesproken w o r d t over zie bijlage D, tabel 1, 2, 3. enzo­
v o o r t s , w o r d t verwezen naar de kolommen 1 , 2, 3 enzovoorts in deze Bi j lage. 
Per kolom worden achtereenvolgens per regel aangegeven: s i tuat ie ( s i t ) , de 
l e e r k r a c h t ( I k ) , l e e r k r a c h t g e d r a g , de r i c h t i n g van het l e e r k r a c h t g e d r a g , en 
het l e e r l i n g g e d r a g . 
s i tuat ie R Rekenen 
Τ Taal 
w werkles 
i instruct ie les 
l e e r k r a c h t A , B, C, D 
als voorbeeld: 
situatie'*' RTw Reken- en Taalwerklessen 
l e e r k r a c h t ABCD de leerkrachten А , В, С en D 
RwA Rekenwerkles bi j l e e r k r a c h t А 
T i A Taal instruct ie les bi j l e e r k r a c h t А 
l e e r k r a c h t - O organisat ie 
gedrag Otz o p d r a c h t van een taak 
Ow wachten 
L+R lu isteren en reageren 
Ei eigen act iv i te i t 
A f f affect ieve opmerkingen 
Ci cognit ieve opmerkingen 
Co cognit ieve vragen 
R regulerende opmerkingen 
S st imulerende opmerkingen 
D doelstel l ing 
V v e r w a c h t i n g 
A t a t t r i b u t i e 
IR* informatie over resu l taat , posit ief 
IR- informatie over resu l taat , negatief 
li'·· informatie over i n s p a n n i n g , posit ief 
l i - informatie over i n s p a n n i n g , negatief 
r i c h t i n g К op geobserveerd k i n d g e r i c h t 
l k - g e d r a g A op klas als geheel g e r i c h t 
AK op ander k i n d g e r i c h t 
LZ op l e e r k r a c h t zelf g e r i c h t 
l e e r l i n g - OS ongewenst storend gedrag 
gedrag ONS ongewenst niet s t o r e n d gedrag 
IA interact ief gedrag ( t i jdens werklessen) 
IB i n b r e n g (t i jdens instruct ie lessen) 
WK w e r k g e d r a g ( t i jdens werk les) 
AD aandacht ( t i jdens instruct ie lessen) 
GEW totaal gewenst gedrag (IA + WK r e s p . 1B+AD) 
Wa g e r e g i s t r e e r d wachten 
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kolom 1 2 3 4 5 6 
sit 
Ik 
RTw RTi 
ABCD ABC 
Rw Tw 
ABCD ABCD 
Ri Ti 
ABC ABC 
leerkrachtgedrag 
0 
Otz 
Ow 
L*R 
Ei 
Aff 
Ci 
Co 
R 
S 
D 
V 
At 
IR + 
IR-
l i* 
l i -
18.2 
6.5 
4.3 
6.7 
1.9 
1.8 
9.9 
12.0 
11.6 
1.2 
0.6 
1.6 
1.3 
13.5 
6.1 
2.2 
1.1 
14.2 
5.4 
4.3 
4.2 
1.2 
3.4 
9.7 
27.4 
5.8 
0.8 
0.7 
2.8 
1.2 
13.7 
4.6 
0.3 
0.3 
pichting van het leerk 
К 
А 
AK 
LZ 
7.7 
8.1 
82.8 
1.5 
leerlinggedrag 
OS 
ONS 
IA 
IB 
WK 
AD 
GEW 
8.0 
27.1 
15.6 
49.5 
65.1 
7.1 
50.3 
40.9 
0.7 
4.3 
15.9 
13.1 
66.8 
79.9 
17.2 
7.0 
3.7 
7.1 
1.8 
1.6 
9.1 
13.2 
12.7 
1.3 
0.5 
1.7 
1.2 
13.5 
5.1 
2.2 
1.2 
8.2 
8.1 
82.3 
1.4 
8.3 
26.9 
15.8 
49.1 
64.9 
19.2 
6.0 
4 . 8 
6.3 
1.9 
1.9 
10.6 
10.7 
10.4 
1.1 
0.6 
1.4 
1.4 
13.5 
7.1 
2.2 
1.0 
7.1 
8.0 
83.3 
1.6 
7.6 
27.3 
15.3 
49.8 
65.1 
12.9 
5.4 
2.5 
3.0 
0.8 
3.4 
10.6 
29.4 
5.5 
1.0 
0.7 
3.4 
1.5 
15.3 
4.2 
0.2 
0.2 
7.0 
52.1 
40.3 
0.6 
3.3 
14.7 
12.8 
69.2 
82.5 
15.6 
5.4 
6.1 
5.4 
1.5 
3.4 
8.7 
25.4 
6.1 
0.5 
0.6 
2.1 
0.9 
12.1 
5.1 
0.4 
0.3 
7.2 
50.5 
41.5 
0.8 
5.4 
17.0 
13.3 
64.4 
77.7 
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kolom 7 8 9 10 11 12 13 14 
s¡t+lk RwA RwB RwC RwD TwA TwB TwC TwD 
leerkrachtgedrag 
O 
Otz 
Ow 
L+R 
Ei 
Aff 
Ci 
CO 
R 
S 
D 
V 
At 
IR+ 
IR-
l i + 
l i -
richti 
К 
А 
AK 
LZ 
13.8 
9.8 
5.1 
6.6 
1.7 
2.1 
10.1 
18.7 
13.5 
1.6 
0.8 
1.5 
0.9 
8.7 
2.9 
1.4 
0.8 
14.4 
5.3 
5.5 
5.2 
2.7 
3 . 0 
11.9 
9.9 
5.1 
1.3 
0.1 
2.1 
1.9 
18.9 
6.4 
5.2 
1.1 
15.2 
7.0 
1.8 
8.0 
1.9 
1.1 
8.0 
16.2 
16.3 
0.9 
0.3 
1.2 
1.2 
12.3 
6.1 
1.0 
1.5 
ing van het leerkrachtgedrag 
5.1 
12.6 
81.7 
0.7 
leerlmggedrag 
OS 
ONS 
IA 
WK 
GEW 
Wa 
15.5 
26.6 
14.0 
44.0 
58.0 
9.0 
8.5 
10.6 
78.0 
2.8 
1.9 
15.8 
16.9 
65.4 
82.3 
2.3 
10.3 
5.0 
83.1 
1.6 
7.8 
30.5 
17.0 
44.6 
61.6 
4.4 
25.3 
5.7 
2.3 
8.5 
0.7 
0.3 
6.2 
8.2 
15.9 
1.5 
0.6 
2.1 
0.9 
14.0 
5.1 
1.1 
1.5 
8.9 
4.3 
86.5 
0.3 
7.9 
34.7 
15.3 
44.2 
59.5 
2.6 
14.8 
8.3 
7.2 
4.1 
1.6 
2.4 
11.4 
15.4 
7.9 
1.4 
1.0 
0.9 
1.6 
13.8 
5.2 
2.6 
0.5 
6.6 
11.7 
80.8 
0.9 
8.7 
27.9 
18.4 
4 5 . 0 
63.4 
3.4 
15.6 
5.2 
8.4 
5.5 
4.0 
2.8 
15.9 
6.6 
5.8 
0.9 
0.6 
1.1 
0.8 
13.6 
7.5 
4.3 
0.9 
8.3 
14.3 
73.3 
4 . 2 
2.8 
19.5 
15.0 
62.1 
77.1 
1.1 
23.3 
6.0 
2.2 
7.3 
1.6 
1.4 
9.0 
12.4 
11.4 
0.7 
0.6 
1.6 
1.8 
11.1 
7.6 
0.5 
1.5 
6.7 
4.0 
88.0 
1.3 
10.0 
24.1 
15.0 
50.8 
65.8 
12.2 
23.1 
4.5 
1.3 
8.3 
0.3 
1.0 
6.1 
8.3 
16.6 
1.2 
0.2 
1.9 
1.2 
15.5 
8.0 
1.5 
0.9 
6.7 
2.0 
91.2 
0.1 
8.8 
37.3 
12.9 
41.1 
54.0 
1.8 
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DE MEEST VOORKOMENDE AFKORTINGEN V A N GEDRAGSCATEGORIEËN 
Leerlinggedrag ( oo rsp r . categ ) Leerkrachtgedrag ( c lus te rs ) 
AG 
NAV 
ΜΑ­
Η BV-
VZ 
MH-
OL-
IS 
TG 
SR 
A D -
WK-
WK+ 
O L + 
A D * 
PAV 
H B V + 
MH* 
MA + 
( + ): 
(-): 
agressief g e d r a g 
negatief aandacht v r a g e n 
manipuleren van anderen 
h u l p , b i j va l v r a g e n 
v e r z e t 
i n b r e n g 
omgang met leer l ingen 
i n t e r n e st imul i 
t e r u g t r e k k e n d g e d r a g 
s t a r e n , r o n d k i j k e n 
aandacht 
eigen a c t i v i t e i t 
aan het w e r k 
omgang met leer l ingen 
aandacht 
passief aanwi jz ingen o p v o l ­
gen 
h u l p , b i j va l v r a g e n 
i n b r e n g 
manipuleren van anderen 
g e r i c h t op de t a a k en v o l ­
gens de bedoel ing van 
l e e r k r a c h t 
niet g e r i c h t op de taak 
tegen de bedoel ing van 
l e e r k r a c h t 
de 
en 
de 
0 
Otz 
Ow 
L + R 
Ei 
A f f 
Ci 
CO 
R 
S 
D 
V 
A t 
I R + 
IR-
!•• 
I i -
W 
/ -ал*. 
Leer 
o CIR 
MA 
W-R 
Leerlinggedrag ( c l u s t e r s ) 
OS ongewenst s t o r e n d 
ONS ongewenst met s t o r e n d 
IA i n t e r a c t i e f 
WK werk 
o r g a n i s a t i e 
o p d r a c h t van een taak 
wachten 
l u i s t e r e n en reageren 
eigen a c t i v i t e i t 
a f f e c t i e f 
c o g n i t i e v e in format ie 
c o g n i t i e v e v r a g e n 
r e g u l e r i n g 
s t i m u l e r i n g 
d o e l s t e l l i n g 
v e r w a c h t i n g 
a t t r i b u t i e 
in fo b i j posit ief resu l taat 
in fo b i j negatief resu l taat 
in fo posi t ieve i n s p a n n i n g 
info negatieve i n s p a n n i n g 
w a a r d e r i n g 
Leerkrachtgedrag ( c l u s t e r s ) 
o r g a n i s a t i e 
c o g n i t i e v e v r a g e n en i n f o r ­
matie o v e r het resu l taat 
mot iverende en a f f e c t i e v e 
o p m e r k i n g e n 
negat ieve w a a r d e r i n g en 
r e g u l e r i n g 
Gerichtheid van het leerkrachtge­
drag 
A op de klas als geheel 
К op g e o b s e r v e e r d k i n d 
AK op ander k i n d 
LZ op de l e e r k r a c h t zelf 

STELLINGEN 
behorend bij het proefschrif t 
Motiveren en motivatie in het speciaal onderwijs 
1 . Bijscholing van leerkrachten in het leren waarnemen en beïnvloeden van 
(deel)motivatieprocessen bij lezen, spellen en rekenen is even belangrijk 
als bijscholing in het leren waarnemen en beïnvloeden van de deel- leer-
processen van deze vakken . 
2. Bij de beoordeling of een kind al dan niet "schoolrijp" is , moet de sociale 
en motivationele ontwikkeling minstens even zwaar gewogen worden als 
de zogenaamde verstandeli jke ontwikkel ing. 
3. Bij at tr ibut ie-onderzoek en attr ibutietrainingen is het nut t ig ook de op-
vatt ing van Epictetus te betrekken: 
"Het is het werk van een onopgevoed mens anderen de schuld te geven 
wanneer hijzelf de oorzaak van het onheil is; zichzelf verwi j ten maken is 
het werk van iemand wiens opvoeding een aanvang genomen heeft; wie 
noch zichzelf , noch een ander iets verwi j t , diens opvoeding is voltooid." 
Epictetus, 50-120 na C h r . , Encheiridion, par . S. 
4 . . Zolang het gezin de hoeksteen van de samenleving is , moet de pedago-
giek claimen dat zij de hoeksteen van de sociale wetenschappen is. Zo 
gauw deze gedachte losgelaten wordt , moet de orthopedagogiek hier aan-
spraak op maken. 
5. Het is niet zozeer de taak van de sociale wetenschappen om vondsten te 
doen die het aanschijn van de wereld kunnen veranderen, dan wel om het 
reeds gevondene niet te doen vergeten, dat wil zeggen het in de naïeve 
psychologie opgeslagene te blijven toetsen, te herformuleren en gestaag 
uit te bre iden. 
6. Het doen van wetenschappelijk onderzoek zou gepaard moeten gaan met 
het geven van onderwijs en het schri jven van populair-wetenschappelijke 
ar t ike len. 
7. Organisatie van het PAOS bij de universiteiten gaat ook aan aanbod-zijde 
gepaard met el i tarisering en proletar isering. 
8. Nu de universiteiten aan de maatschappij steeds minder kwaliteitsgaran-
ties kunnen geven voor degenen die zij opleiden, is kwaliteitsbewaking 
door beroepsverenigingen als NVO of NIP noodzakelijk. Apar te registra-
tie van kennis en kundigheid en wetteli jke bescherming van registraties, 
bijvoorbeeld op diagnostiek- en therapiegebied, is beter dan de bescher-
ming van uitgeholde universitaire t i te ls . Nog beter zou het zijn de uni -
versiteiten zelf weer in staat te stellen mensen van maatschappelijk ve r -
eist niveau af te leveren. 
9 . Voor "morele leiders" en hen die dat willen worden, is bestudering van 
Peter Sloterdijk "Kritiek van de cynische rede" (Suhrkamp 1983) onont-
beerl i jk . 
10. Stellingen in proefschriften zijn als discussierubriek een anachronisme. 
Als men werkeli jk iets meent te vertel len te hebben is de opiniepagina 
van een krant een beter podium. Het opnemen van onbeargumenteerde 
stellingen in dagbladen dient te worden afgeschaft . 
april 1985 P . J . de Kuijer 
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